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Resumo     
A presente investigação procurou contribuir para a discussão da 
problemática da transição de jovens adultos para a Universidade, 
encarada como um processo de adaptação a novos contextos, 
implicando o desenvolvimento de novas e diversificadas 
competências. Neste contexto, foi pretensão deste estudo 
implementar um programa de intervenção sobre métodos de estudo 
no Ensino Superior Angolano (PIME-ESA). No estudo participaram 
estudantes do Instituto Superior de Ciências da Saúde (ISCISA) a 
frequentarem o primeiro ano da licenciatura em enfermagem. Esta 
investigação visou Identificar os métodos de estudo utilizados pelos 
alunos, construir e implementar um programa de intervenção de 
métodos de estudo para estudantes Angolanos (PIME-ESA) e avaliar 
a eficácia e a satisfação dos estudantes com o programa. A 
metodologia contou com a execução de três estudos. O primeiro 
estudo (E1) em que se adaptou e validou a ECME-ES para a 
realidade Angolana (NE1=286), um segundo estudo (E2, NE2=36) em 
que se implementou o programa de intervenção (PIME-ESA) e um 
terceiro estudo (E3, NE3=36) em que se avaliou a eficácia do 
programa. Esta investigação, nos seus estudos E2 e E3 é do tipo 
quasi-experimental, com uma natureza quantitativa e conta com uma 
amostra probabilística aleatória constituída por 36 alunos distribuídos 
equitativamente por 2 grupos, grupo experimental (NGE =18) e grupo 
de controlo (NGC= 18). Os resultados indicam que, para os 
participantes, as dimensões da motivação, da compreensão, da 
avaliação, da organização diária da área de estudo, da gestão de 
tempo e da procastrinação são as que mais necessitam de 
intervenção. Depois de efetuada a intervenção com o PIME-ESA 
registaram-se melhorias ao nível dos métodos de estudo nos alunos 
submetidos ao programa de intervenção nomeadamente na definição 
de objetivos e na planificação e gestão do tempo de estudo, quando 
comparados com os alunos não intervencionados. Os estudantes 
mostraram-se satisfeitos com o PIME-ESA assim como com os 
temas que abordou. Este trabalho conta contribuir para a promoção 
da qualidade do e no Ensino Superior Angolano possibilitando uma 
maior reflexão em torno dos métodos de estudo como facilitadores da 
apreensão e construção de conhecimentos, e consequentemente 
melhoria do rendimento académico, diminuição do abandono 
académico e posterior promoção do sucesso escolar em Angola.  
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Abstract  
The present research sought to contribute to the discussion of the problem of 
the transition of young adults to the University, seen as a process of 
adaptation to new contexts, implying the development of new and diversified 
competences. In this context, it was the intention of this study to implement an 
intervention program on methods of study in Angolan higher education (PIME-
ESA). In the study participated students of the Higher Institute of Health 
Sciences (ISCISA) to attend the first year of the degree in nursing. The 
methodology involved the execution of three studies. The first study (E1) in 
which the ECME-ES was adapted and validated for the Angolan reality, a 
second study (E2) in which the intervention program (PIME-ESA) was 
implemented and a third study (E3) Assessed the effectiveness of the 
program. This quasi-experimental research has a quantitative nature and has 
a random probabilistic sample consisting of 36 students distributed equally by 
2 groups, experimental group (NGE = 18) and control group (NGC = 18). The 
results indicate that, for the participants, the dimensions of motivation, 
comprehension, evaluation, daily organization of the study area, time 
management and procastrination are the ones that most need intervention. 
After the intervention with the PIME-ESA, there were improvements in the 
methods of study in the students submitted to the intervention program, 
namely in the definition of objectives and in the planning and management of 
the study time, when compared with the non-intervention students. The 
students were satisfied with PIME-ESA as well as with the subjects they 
addressed. This work wants to contribute to the promotion of the quality in 
Angolan higher education, allowing a greater reflection on the methods of 
study as facilitators of knowledge acquisition and construction, and 
consequently improvement academic performances, reduction of academic 
abandonment and subsequent promotion of academic´s success . 
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INTRODUÇÃO 
 
Atualmente, o insucesso escolar no Ensino Superior tem sido considerado um fenómeno 
complexo, abrangente e multidimensional, que pode ocorrer como consequência de um 
conjunto variado de fatores (Monteiro, 2008). Este fenómeno deverá ter em consideração 
os diferentes níveis de ensino anterior, os quais são fundamentais para a aquisição de 
métodos de estudo (Rosário, Núñez & Pienda, 2006).  
Neri de Souza (2006), nos seus estudos sobre o sucesso e o insucesso de estudantes 
caloiros no Ensino Superior, revela que os trabalhos pioneiros acerca do insucesso 
académico tiveram como ponto de partida o aluno, em seguida a escola, a universidade, 
posteriormente o meio social e o aspeto organizacional. Nos seus estudos a autora conclui 
que os professores apontam o modelo pedagógico, a motivação e a transição do ensino 
secundário para o Ensino Superior como fatores preocupantes que mais impacto exercem 
no insucesso dos seus alunos. Por outro lado os alunos referem fatores como a relação 
professor-aluno e a metodologia desenvolvida pelo docente em contexto de sala de aula 
como tendo impactos consideráveis no insucesso dos alunos (pág. 188). 
Tavares (2002) refere que o sucesso académico é uma consequência da convergência entre 
rendimento escolar, sucesso educativo e desenvolvimento pessoal e social. Verifica-se que 
o insucesso e o sucesso académico no Ensino Superior ultrapassam amplamente a noção 
reducionista do rendimento escolar, o que implica a necessidade de um olhar mais 
ampliado e contextualizado destes fenómenos (Monteiro, 2008).  
Todos os estudos analisados destacam que a promoção do sucesso académico no Ensino 
Superior deverá contemplar uma perspetiva multidisciplinar e transversal de forma que 
sejam envolvidas políticas educativas, instituições, currículos, alunos e professores (Pereira 
et al., 2008; Pereira, 2005; Tavares, 2003). Tal como é referido por Jardim (2007), o 
Ensino Superior ao longo da história tem tido papel de destaque nos diferentes âmbitos do 
progresso, nomeadamente ao nível do desenvolvimento humano, social e económico.  
O jovem-adulto ao ingressar no Ensino Superior vê-se perante diferentes desafios 
importantes no desenvolvimento da sua autonomia e identidade. 
Desta forma e conscientes das várias perspetivas que envolvem a temática do estudante do 
Ensino Superior, das suas aprendizagens, do sucesso e do insucesso, pensamos ser 
pertinente abordar o estudo, recorrendo aos contributos da Psicologia da Educação, assim 
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como tentar entender o desenvolvimento do jovem-adulto no Ensino Superior (Baltes, 
Featherman & Lerner, 2014). 
Erikson (1968, cit in Schwartz, Luyckx & Vignoles, 2011) apresentou uma reflexão 
sistemática sobre a identidade pessoal e social na adolescência e na adultez jovem, 
argumentando que o desenvolvimento deverá ser entendido como uma relação entre o 
indivíduo, o ambiente e as influências históricas.  
Levinson (2011) desenvolveu uma teoria, que incluía os adolescentes tardios e os jovens 
adultos entre os 17 e os 33 anos no estádio principiante de desenvolvimento (adultez), onde 
é visível a entrada no mundo adulto e a tentativa de construir uma estrutura de vida estável. 
O mesmo autor refere ainda que durante este processo, o jovem-adulto experiencia uma 
série de mudanças e instabilidades, ao mesmo tempo que surgem diversas e variadas 
possibilidades na vida profissional e na vida afetiva.  
Arnett (2006) refere ainda que a adultez emergente é um período desenvolvimental 
marcado principalmente pela exploração da identidade, instabilidade, vivência dos 
sentimentos, autofócus e pelas possibilidades em áreas distintas, relativamente à vida 
profissional e à vida afetiva. É mediante este processo de exploração de possibilidades que 
o adulto emergente torna claro a sua identidade assim como vai demonstrando as suas 
competências profissionais, pessoais e relacionais.   
Segundo Jardim (2007), no contexto sociocultural atual, as competências são valorizadas 
de tal modo que podem ser consideradas como o alicerce da existência e do sucesso. Desta 
forma, achamos importante identificar e desenvolver algumas competências que possam 
contribuir para que os estudantes Angolanos do Ensino Superior sejam bem-sucedidos nos 
seus desempenhos académicos, pessoais e futuramente, profissionais. 
Uma das competências, a autorregulação tem sido submetida a diversas abordagens. A 
Psicologia tem tentado compreender e explicar a autorregulação da aprendizagem através 
de abordagens da teoria fenomenológica, abordagens  socio-históricas, abordagens socio - 
cognitivas, entre outras (Boruchovitch, 2004; Schunk & Zimmerman, 2012). 
Embora estas teorias e abordagens discordem em vários pontos, todas convergem para um 
consenso de que a autorregulação da aprendizagem dos estudantes é um processo que ativa 
de forma metacognitiva, motivacional e comportamental o modo como estes aprendem  
(Zimmerman, 1990).  
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Neste estudo iremos abordar a autorregulação da aprendizagem tendo por base a teoria 
socio-cognitiva, visto esta considerar o indivíduo como um agente que atua e sofre 
influências das dimensões ambientais, comportamentais e pessoais (Bandura, 1991). 
Abordaremos igualmente nesta investigação o fenómeno da procrastinação que é bastante 
comum entre os estudantes (Wolters, 2003) funcionando como um promotor de fracasso na 
autorregulação da aprendizagem e no desempenho, com sucesso, das tarefas académicas 
(Pascarella, 2006). 
O sucesso e insucesso do estudante do Ensino Superior, o desenvolvimento do jovem 
adulto assim como o desenvolvimento de competências pessoais, sociais, relacionais e 
profissionais desses jovens têm merecido, como atrás se mencionou, atenção por parte de 
vários investigadores. Tal fato valida a importância da criação de estratégias promotoras do 
sucesso académico, especificamente programas aferidos à especificidade dos jovens 
adultos que frequentam o Ensino Superior, com intuito de neles desenvolver competências, 
autonomia e conduzi-los a um maior envolvimento na construção do seu conhecimento e 
por conseguinte da qualidade do ensino. 
Em Portugal, a Universidade de Aveiro (1994) foi pioneira na implementação de 
programas e projetos com a finalidade última de promover o sucesso através do 
desenvolvimento de estratégias de promoção de competências e métodos de estudo. Nesse 
mesmo ano foi desenvolvido um projeto denominado de “Fatores de Sucesso/Insucesso no 
1.° ano das licenciaturas em Ciências e Engenharias do Ensino Superior” que só seria 
concluído em 2000 e que, tendo por base alunos das universidades de Aveiro, Porto, 
Minho e Algarve, procurou identificar e elencar fatores de insucesso, visando estabelecer 
algumas estratégias de melhoria do sucesso na população –alvo do estudo (Tavares et al., 
1996; Tavares et al., 2000). 
Seguiram-se outros programas e projetos dos quais destacamos “Laboratório de Estudo e 
Intervenção no Ensino Superior” (LEIES), “Estratégias de Promoção do Sucesso 
Académico no Ensino Superior”, “Programa desenvolvimento de competências pessoais e 
sociais: estudo para a promoção do sucesso académico” e “LUA – Linha da Universidade 
de Aveiro”. Com este projeto pretendeu-se, através do recurso a uma linha telefónica 
noturna, criar um sistema de apoio aos estudantes através dos seus pares (outros 
estudantes) visando a entreajuda na resolução dos problemas comuns (Pereira, 2005).  
Diversas universidades portuguesas foram desenvolvendo igualmente projetos abordando 
as mesmas temáticas. Destacamos o projeto “Viagem ao Futuro: Programa de 
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Desenvolvimento Vocacional de Apoio à Transição Ensino Secundário-Superior” 
desenvolvido na Faculdade de Psicologia e de Ciências da Educação da Universidade de 
Coimbra, sob a coordenação de Joaquim Armando Ferreira, o projeto conduzido por Pedro 
Rosário na Universidade do Minho intitulado "As Abordagens dos Alunos à Aprendizagem 
em Função da Área Académica”, o projeto “Desenvolvimento Cognitivo e Aprendizagem 
em Estudantes do Ensino Superior” desenvolvido na universidade dos Açores, com 
coordenação de Teresa Medeiros, em parceria e colaboração com investigadores das 
Universidades de Aveiro, de Coimbra e do Minho.   
Ainda na Universidade de Coimbra, o projecto “Estilos de Vida Saudável versus Insucesso 
Escolar: Sua Etiologia, Programas de Acção e Estratégias Promotoras de Qualidade”,  
coordenado por Anabela Pereira, António Vaz e Elisa Deq Motta e financiado pela 
Fundação Calouste Gulbenkian. Destacamos igualmente o “Programa de Métodos de 
Estudos, Plano de Apoio à Transição: programas de Intervenção” e “Formação, 
Desenvolvimento Pessoal e Sucesso Académico na Educação Superior”, desenvolvido na 
universidade Nova de Lisboa sob coordenação de Maria da Graça Figueiredo Dias (Jardim, 
2007).  
Estes projetos, assim como inúmeros outros, contribuiram para a identificação de 
problemas relacionados com as temáticas do desenvolvimento pessoal, social e vocacional 
do jovem adulto, com o desenvolvimento de competências e métodos de estudo, com a  
auto-regulação, o bem- estar e a saúde dos estudantes, permitindo implementar estratégias 
que promovessem o desenvolvimento de competências necessárias para que os “recém 
licenciados” pudessem ser bem sucedido ao longo da sua vida. 
É precisamente na sequência da aplicação de programas de desenvolvimento de 
competências que surge esta investigação que, em parceria com a Universidade de Aveiro 
com experiência comprovada através de diversos projetos promotores do sucesso dos 
estudantes universitários, pretendeu desenvolver um projeto inovador em Angola, 
proporcionando oportunidades de sucesso aos estudantes universitários angolanos 
acreditando que, uma das suas implicações possa ser a de contribuir para uma reflexão 
crítica dos docentes e instituições universitárias angolanas, quer ao nível da adaptação aos 
conteúdos programáticos dos cursos, quer possibilitando a criação de projetos e programas 
de métodos de estudo otimizadores do sucesso académico. 
O interesse pela temática dos Métodos de Estudo deve-se à constante preocupação com o 
sucesso académico do estudante universitário angolano, atendendo as influências negativas 
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que podem comprometer o seu desempenho, de entre elas a não utilização ou utilização 
inadequada das estratégias de estudo. 
Entendendo que a construção de competências é um pilar para a formação universitária, 
pretendeu-se dar um contributo para um maior conhecimento sobre a promoção do sucesso 
académico em Angola. 
Alicerçados nesta temática e centrados em aspetos pessoais, académicos e profissionais, 
questionámo-nos inicialmente sobre quais seriam os  métodos de estudo utilizados pelos 
alunos angolanos no primeiro ano da licenciatura; quais seriam as principais dificuldades 
dos estudantes no desenvolvimento das suas competências ao nível dos métodos de estudo; 
e por fim, quais poderão ser os contributos de um programa de intervenção sobre 
competências para à promoção do sucesso académico? 
Neste sentido, com esta investigação pretendeu-se unir as dimensões e interfaces de um 
estudo de caráter psicopedagógico, de forma a adaptar, implementar e avaliar um Programa 
de Intervenção sobre Métodos de Estudo, contextualizado e delineado para a população 
angolana, com a participação de estudantes do primeiro ano do curso de enfermagem do 
Instituto Superior de Ciências da Saúde (ISCISA), da Universidade Agostinho Neto. 
Deste modo foi pretensão desta investigação, (i) identificar os métodos de estudo utilizados 
pelos alunos do primeiro ano de uma universidade de Angola, a fim de se poder (ii) 
construir e implementar um programa de intervenção de métodos de estudo e 
posteriormente (iii) avaliar a eficácia deste programa para a promoção do rendimento 
académico de estudantes universitários após a intervenção. 
De forma a dar respostas às questões de investigação e verificar os objetivos propostos, 
este trabalho foi organizado em duas partes. A primeira parte contempla as contribuições 
teóricas, de forma a apresentar e caracterizar o Ensino Superior em Angola, descrever e 
destacar os aspetos mais importantes e preocupantes na transição para a universidade, bem 
como o processo de acesso no Ensino Superior Angolano. Neste breve enquadramento, 
serão ainda explicitadas as ações de promoção do sucesso académico nos alunos 
universitários, bem como identificadas as competências essenciais para este percurso. 
Na segunda parte serão desenvolvidas as contribuições empíricas delineadas em 
Metodologia Geral. Abordaremos igualmente a adaptação e validação da Escala de 
Competências de Métodos de Estudo assim como a construção e implementação do 
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Programa de Métodos de Estudo seguido da respetiva avaliação do Programa de 
Intervenção. Esta parte encerra com uma conclusão Integrativa Geral da investigação. 
Ao refletir sobre o estudo que apresentamos, gostaríamos de sublinhar que esta 
investigação se constitui num vasto trabalho teórico e empírico, cujo produto para além das 
conclusões obtidas é um Programa de Intervenção inovador, na qual acreditamos que possa 
ser alargado a outras universidades angolanas e deste modo trazer um amplo benefício na 
promoção da qualidade do Ensino Superior. 
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1.1 O Ensino Superior em Angola 
 
1.1.1. Breve resenha da evolução do Ensino Superior em Angola 
A primeira instituição de Ensino Superior em Angola surgiu em 1962, durante o período 
colonial e tinha a designação de Centro de Estudos Universitário. Apesar de existirem 
informações de que no ano de 1958, se levou a cabo um Seminário da igreja católica com 
temáticas dedicadas aos estudos superiores. Este grau de ensino foi concebido no país 
como consequência de convulsões político-sociais que atingiram os territórios africanos 
(Carvalho, 2012).  
Em 1968,  ainda no período colonial, e após a transformação dos Estudos Gerais 
Universitários (EGU) na Universidade de Luanda, verificou-se a hierarquização do Ensino 
Superior, sendo este destinado somente às camadas superiores da hierarquia social.  
Carvalho (2012), nos seus estudos sobre a evolução e crescimento do Ensino Superior em 
Angola refere que “o local de residência, o local de nascimento e a posição social 
determinavam claramente o acesso a este nível de ensino, que reproduzia para as gerações 
seguintes a estratificação social” (p. 2). 
Em 1975 Angola apresentava um quadro dramático relativamente à sua situação 
socioeducativa. Deste modo, após a proclamação da independência e nesse mesmo ano, o 
governo passou a guiar-se por um novo sistema de educação e ensino com pendor nas 
teorias socialistas, caracterizado essencialmente por uma maior oportunidade de acesso à 
educação e a possibilidade de continuidade de estudos, optando pela gratuidade do ensino e 
aperfeiçoamento do pessoal docente (André, 2010). Ainda em 1975, com a proclamação da 
independência política de Angola, foi criada a Universidade de Angola, conhecida a nível 
nacional como a única instituição de Ensino Superior do país (Carvalho, 2012). Em 1985 
criou-se a Universidade Agostinho Neto, em 1992 a Universidade Católica de Angola e a 
partir do ano de 2000 surgiram as novas Universidades Privadas (Teta, 2009). 
O período que se seguiu após a proclamação da independência foi conturbado. Segundo 
Carvalho (2012), foi um período crucial, a nível político, económico e social considerando 
a existência de uma guerra civil que findaria somente 27 anos depois. 
A partir de reformulações na estrutura de ensino, em meados de 1978, um novo modelo 
passa a funcionar com oito classes. O ensino médio passa a ser de quatro anos com 
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relevância para os ramos técnico e normal. O ensino pré-universitário passou a ser 
constituído por seis semestres (Silepo, 2011). 
Apesar do período de grandes dificuldades nas quais se incluem os constrangimentos 
económicos do país, verificou-se um maior investimento nas escolaridades básicas iniciais. 
No entanto, somente alguns anos mais tarde, foi notada alguma evolução no número de 
estudantes no Ensino Superior. Carvalho (2012) descreve que do ano de 1964 a 2002 o 
número médio anual subiu cerca de 10%, de 1.109 para 12.566 alunos. (cf Tabela 1) 
Tabela 1- Número de estudantes em IES angolanas de 1964 a 1998 
(Fonte: Carvalho, 2012 in Carvalho et. al. 2003, UAN 2016 & MESCT, 2012) 
 
Ano 1964 1965 1966 1967 1968 1969 1970 1971 1974 1977 1997 1998 2001 2002 
Número 
de 
estudantes 
531 584 706 989 1.252 1.784 2.369 2.668 4.176 1.109 7.916 8.536 9.129 12.566 
 
A partir de 2002 estes números foram quase quadruplicados. De 2002 até ao ano de 2010, 
os dados estatísticos revelaram a frequência de 140.016 estudantes em instituições de 
Ensino Superior em Angola (Carvalho, 2012) (cf.Tabela 2). 
Tabela 2- Número de estudantes em IES angolanas de 2002 a 2010 
(Fonte: Carvalho, 2012 in Carvalho et. al., 2003, UAN 2016 & MESCT, 2012) 
 
Ano 2002 2003 2004 2005 2008 2009 2010 2010 
Número 
de estudantes 
12.566 17.866 24.620 32.173 87.196 98.777 107.099 140.016 
 
Ao refletir acerca da realidade educacional em Angola, é imperativo ter em atenção aspetos 
teóricos de origem histórica e política oriundos das transições e do desenvolvimento que o 
continente Africano, nomeadamente Angola, tem vindo a sofrer. Sabemos que sempre que 
se fala em educação estamos a falar num consequente desenvolvimento e vice e versa 
(Ferreira, 2005). Por conseguinte, o desenvolvimento é um processo constante, não 
querendo isto dizer que este conduza a um “produto acabado”. Aliás esse “produto 
acabado” pode nunca surgir na medida em que o progresso humano é infinito. Portanto, é a 
obtenção progressiva de resultados que fornecerá indicadores de desenvolvimento, que se 
traduzirão no aumento de oportunidades e capacidades (Gonçalves, 2004). 
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A partir de 1978, o sistema de ensino Angolano passou por reformulações na sua estrutura, 
dando um pouco de estabilidade ao Ensino Superior (Ministério da Educação, 1978; 
Silepo, 2011). Essas reformulações trouxeram uma evolução no país no que diz respeito ao 
desenvolvimento do Ensino Superior.  
A partir do ano de 2008, o Ensino Superior conheceu um crescimento notável. Através do 
Decreto nº 7/09 de 12 de maio, foi estabelecida a reorganização da rede de instituições de 
Ensino Superior pública, a criação de novas instituições de Ensino Superior e o 
redimensionamento da universidade Agostinho Neto. 
Como tal, o país passou a contar com uma rede de instituições de Ensino Superior já 
expandida por todas as províncias, dividida em sete regiões académicas, conforme a figura 
abaixo. 
 
Figura 1- Regiões académicas de Angola  
(Fonte: Sánchez, 2011) 
 
A configuração atual da rede de instituições de Ensino Superior em Angola compreende 7 
regiões académicas que envolvem 17 instituições públicas e 22 privadas. A expansão do 
Ensino Superior está a permitir o crescimento do ensino assim como da promoção da 
investigação no país. 
Angola é um dos maiores países de África e com a maior riqueza em recursos naturais. 
Durante quase três décadas viveu tempos difíceis de guerra civil, o que levou à destruição 
de infraestruturas e à precariedade no setor da educação e da saúde. No entanto, com o fim 
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do conflito armado, em 2002 o país começou a dar passos significativos rumo ao 
desenvolvimento.  
Ao longo dos últimos anos, têm sido operadas mudanças substanciais no subsistema do 
Ensino Superior em Angola, fundamentadas na necessidade de assegurar a expansão 
ordenada da rede de instituições de Ensino Superior de modo a assegurar uma distribuição 
geográfica mais equilibrada (Mendes & Silva, 2011). 
Em meados de 2005, foi criada a Secretaria de Estado para o Ensino Superior (SEES) que 
funcionou como órgão do Governo encarregue da conceção e coordenação da 
implementação das políticas do Estado para o subsistema de Ensino Superior. Neste 
sentido e, segundo Mendes e Silva (2011, p. 2),  
“por força da adequação dos órgãos centrais ao novo figurino estabelecido pela 
nova constituição da República, foi criado o Ministério do Ensino Superior da 
Ciência e Tecnologia (MESCT), cuja orgânica absorveu e acomodou a SEES como 
um subsector desse departamento ministerial (Decreto Legislativo Presidencial n.º 
1/10, de 5 de Março)”. 
O papel das universidades começou a fazer-se sentir de forma positiva na produção de 
alguns contributos científicos com aplicabilidade em vários domínios de desenvolvimento 
do país. Observou-se um maior investimento no que diz respeito à criação de mais níveis 
de ensino, sobretudo no que diz respeito ao nível das especializações e pós-graduações 
(Mendes & Silva, 2011). 
O Ministério do Ensino Superior e da Ciência e Tecnologia elaborou documentações de 
suporte à Política Nacional de Ciência e Tecnologia e Inovação e aos seus principais 
instrumentos de gestão, nomeadamente a estratégia nacional de ciência e tecnologia e 
inovação e o mecanismo de coordenação do mesmo sistema. 
No sentido de potenciar a avaliação e creditação do Ensino Superior em Angola, no 
contexto atual de desenvolvimento, o discurso político passa a conter com mais frequência 
nas suas linhas termos como qualidade, avaliação e credibilidade. Estes têm assumido 
acentuado destaque, passando a fazer parte, de forma explícita e implícita, das narrativas 
correntes e de algumas práticas institucionais, ainda que apenas pontuais (Mendes & Silva, 
2011). 
O desafio para os próximos tempos está direcionado no sentido de melhoria da qualidade 
do ensino e investigação, recrutamento, formação académica e pedagógica de docentes 
angolanos, construção e apetrechamento de infraestruturas, dando maior relevo aos 
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laboratórios e bibliotecas, reforço dos acordos de cooperação com instituições congéneres, 
dentre outras iniciativas. 
Conforme refere Júlio Pedrosa (1994, cit in Arroteia, 2013), 
“Uma universidade revela-se nos alunos que a procuram e a integram, nos 
professores e trabalhadores não docentes que a servem, nas relações com as 
comunidades interessadas nos seus misters. Espera-se que uma instituição 
universitária seja uma comunidade empenhada na criação de saberes, no seu ensino e 
difusão, enfim, que a educação e formação dos jovens sejam sempre das suas funções 
mais nobres” (p. 64). 
Estas funções são essenciais para a vida dos estudantes na medida em que são estimuladas 
dentro das instituições de Ensino Superior. Ressalva-se continuamente que estas possuem 
um importante papel no desenvolvimento das sociedades, bem como na formação das suas 
lideranças e no desenvolvimento dos seus processos de transformação.  
 
1.1.2. Desafios Institucionais e políticos do Ensino Superior em Angola 
Ao longo de algumas décadas as instituições estrangeiras têm tido como foco principal o 
desenvolvimento da educação primária e secundária na África subsariana. Este foco da 
comunidade internacional, alicerçado na crença de que a educação básica (primária e 
secundária) está na base da evolução equilibrada de uma sociedade, conduziu a um 
desinvestimento no desenvolvimento do Ensino Superior que se tornou bastante visível na 
escassez de quadros nacionais cuja importância se espelha na criação de tecidos 
empresariais potenciadores do desenvolvimento económico local e nacional e mitigadores 
da pobreza. Ou seja, a formação de quadros superiores qualificados escasseou tendo-se 
verificado uma “fuga” deste capital humano para o estrangeiro o que originou uma forte 
elitização do Ensino Superior. 
Embora o Ensino Superior em Angola tenha como missão contribuir para o 
desenvolvimento da sociedade, promovendo um ensino de qualidade e atividades de 
investigação científica que permitem potenciar um futuro sustentável do país, atualmente 
verifica-se a existência de poucas ações voltadas para o sucesso académico do aluno 
universitário, observando-se um elevado índice de reprovação de alunos do primeiro ano. 
Na perspetiva de Ferreira (2005), 
“O grande problema africano, quando se avalia o insucesso educação-
desenvolvimento, é que como se entende educação como educação formal, se 
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verifica que esta não é garantida a toda a população, mas antes a uma elite” (p. 
2). 
A persistência desta realidade valida as dificuldades e insuficiências ainda verificadas nos 
estabelecimentos de ensino africanos. Segundo dados da Direção-Geral de Estatísticas da 
Educação e Ciência (DGEEC), quase 40% dos alunos que entram no Ensino Superior 
universitário com média de 10 valores abandonam os estudos após o primeiro ano. 
Estas baixas taxas de aprovação de estudantes (cerca de 5% a 20%) que atingem o último 
ano do curso sem reprovação e o elevado índice de abandono escolar, representam perdas 
consideráveis ao longo do curso (SEES, 2005). 
A sociedade do conhecimento exige, que as instituições do Ensino Superior tenham como 
missão formar e preparar os estudantes, proporcionando e fornecendo saberes que lhes 
permitam integrar-se na vida de forma a incentivar uma cidadania ativa e a exercer tarefas 
diferenciadas para o desenvolvimento económico e social (Jardim, 2007; Jardim & Pereira, 
2006).  
Entendendo o desenvolvimento social como prioridade dentro das políticas públicas e a 
educação como principal agente transformador, as universidades devem propiciar e 
incentivar a educação para todos, pois as universidades configuram-se como um espaço de 
construção e trocas de conhecimento, além do convívio social (Santos, 2014). 
A Declaração Mundial sobre o Ensino Superior (1998), indica-nos que a Educação 
Superior é um dos pilares fundamentais dos direitos humanos, da democracia, do 
desenvolvimento sustentável e da paz, e que, portanto, deve ser acessível a todos no 
decorrer da vida.  
De um lado a “universidade é lócus do conhecimento, sendo de sua competência a 
produção científica e a articulação com as distintas áreas do saber, mas, de outro, deve ser 
também o lócus da pluralidade, da diversidade e do respeito às diferenças” (Moreira, 
Bolsanello & Seger, 2011, p. 140). 
Todos os homens carregam características comuns e ao mesmo tempo possuem as próprias 
singularidades de desenvolvimento, revelando a sua condição humana. Cada pessoa é 
diferente pela interação entre o que é, de onde vem e onde está, situação social, ambiente e 
fatos atuais (França, 2010). 
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Novas, ousadas e expansivas ideias de uma escola única, funcionando em bases 
igualitárias, buscando oportunidades de acesso a educação, gratuidade e obrigatoriedade 
escolar, foram pressionadas por um custo insustentável. Através dessa realidade percebe-se 
o crescimento da educação, o sistema expandiu-se demograficamente, mas não há recursos 
do governo. A universalização do ensino e o direito à educação para todos são avanços 
significativos, porém, apesar dessa profunda mudança a qualificação do ensino tem sido 
colocada em risco (Santos, 2014). 
Verifica-se que, apesar de pequenas ações em prol da educação superior, o povo angolano 
e os seus representantes consideram a educação e a renovação dos sistemas educativos um 
importante passo para se dar.  
A partir do Plano de ação de Lagos, procurou-se assegurar “relevância para as 
necessidades de desenvolvimento económico, social e cultural nos países africanos, para as 
aspirações dos seus povos e para os valores africanos tradicionais, que são prometedores de 
progresso futuro e para o reforço da sua independência” (Carvalho, 2012, p. 13). 
Atualmente têm sido desenvolvidos muitos estudos com ênfase nas caraterizações do 
caminho que se deve seguir no que diz respeito à educação ou ao tipo de estratégias 
adequadas para a população angolana. Organizações como a UNESCO, UNICEF e outras, 
têm despendido tempo e recursos com investigações que produziram contributos para o 
diagnóstico das debilidades e constrangimentos. Instituições Portuguesas como a fundação 
Calouste Gulbenkian em 1987, a Fundação Gomes Teixeira em 1995 e 1996 e a Faculdade 
de Medicina da Universidade do Porto, em 2007, desenvolveram algumas investigações 
com particular incidência na avaliação dos cursos ministrados, principalmente na 
Licenciatura em Medicina, apontando para a insuficiência de recursos humanos, físicos e 
financeiros, nomeadamente a carência de quadros docentes qualificados, fraco 
reconhecimento da instituição e pouca preparação dos estudantes assim como, estatutos 
internos desadequados.  
A avaliação obtida pela Fundação Gomes Teixeira identificou alguns aspetos relacionados 
com o funcionamento interno da instituição nomeadamente com a sua relação com o meio 
envolvente, focando-se igualmente na articulação com os outros graus de ensino, na 
capacidade de formar quadros e na consequente inserção, colaboração e cooperação com 
outras instituições de Ensino Superior. Estes contributos apontaram igualmente para a 
necessidade de autoavaliar as instituições e o seu envolvimento com as comunidades 
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locais. A tónica evidente nestes contributos fez-se na ausência de políticas salvaguardadas 
em documentações oficiais que estruturassem e organizassem o Ensino Superior angolano.  
Segundo Ferreira (2005), a ausência de políticas em prol da educação dificulta o empenho 
e o sentido de prioridade de investimento neste âmbito. A autora  acrescenta, que esta 
instabilidade em que vive a República de Angola, torna os estudos realizados pelo 
Ministério da Educação, inoperantes. 
Noutro âmbito, esta mesma ausência de políticas em prol da educação, afeta o 
investimento. A falta generalizada de verbas potencia as dificuldades na construção de 
instalações condignas e infraestruturadas, na aquisição de materiais, equipamentos e até 
mesmo na contratação de docentes habilitados (Ferreira, 2005). Esta problemática deveu 
muito à falta de referênciais estruturantes para o Ensino Superior, principalmente 
relacionados com a gestão do mesmo, tendo em conta a inexistência de uma pasta 
governamental específica para este nível de ensino. 
Segundo a Secretaria do Estado para o Ensino Superior (SEES, 2005),  
“… apesar dos sucessos alcançados ao longo dos anos, desde a proclamação da 
independência nacional, melhorar a qualidade e expandir a rede de instituições do 
subsistema do Ensino Superior continua a ser um imperativo que se coloca ao 
Estado Angolano”. 
Com a criação da Direção para o Ensino Superior e posteriormente do Ministério do 
Ensino Superior e da Ciência e Tecnologia (MESCT), verificou-se um aumento no 
investimento, na atenção e na preparação das intervenções neste ciclo de ensino, 
traduzindo assim um esforço governamental para a reorganização e expansão da rede de 
Instituições de Ensino Superior (IES) e do reforço da base jurídica no sentido da melhoria 
da gestão deste subsistema (Silva & Mendes, 2011).  
Na atual realidade da educação superior, Silva e Mendes (2011), referem que “… a 
reestruturação do subsistema de Ensino Superior em Angola e o desenvolvimento da 
Universidade Agostinho Neto (UAN) assentam em lógicas de melhoria da qualidade das 
instituições de Ensino Superior”(p. 89). Verifica-se uma maior concentração de esforços 
na promoção da qualidade educativa assim como num sistema de avaliação da qualidade 
das instituições.  
Apesar das preocupações sentidas relativamente às questões da qualidade, Mendes e Silva 
(2011), afirmam que estas acentuam-se e os questionamentos à volta da qualidade dos 
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serviços prestados pelas instituições de Ensino Superior de Angola, incluindo na área da 
formação, persistem.  
Existem evidências práticas, nomeadamente a contínua procura por formação no 
estrangeiro (Portugal, Russia, Brasil, entre outros) por parte dos estudantes angolanos, que 
apontam para a descredibilidade, ineficácia e ineficiência dos processos e práticas 
institucionais, decorrentes de diversos pontos de estrangulamento. Deste modo, tornou-se 
imperativo estabelecer processos de avaliação diagnóstica generalizados, compreendidos e 
aceites por todos os agentes envolvidos que delineassem referências estruturantes.  
As referências sobre a avaliação do sistema educativo em Angola são encontradas de 
forma explícita na legislação sobre este sistema, onde se pode ler na sua Lei de Bases do 
Sistema Educativo em Angola (Lei nº 13/01, art. 63º de 31 de Dezembro) que, 
“é objecto de avaliação contínua com incidência especial sobre o desenvolvimento 
[…], tendo em conta os aspectos educativos, pedagógicos, psicológicos, 
sociológicos, organizacionais, económicos e financeiros” (Mendes & Silva, 2011, 
p. 86). 
Ainda no mesmo documento, podemos ler que,  
“à avaliação é conferido um lugar central no processo de melhoria da qualidade 
educativa na qual se pretende fundar a credibilidade social da universidade 
pública angolana. Assim, ela é inscrita na administração e gestão universitária 
enquanto mecanismo de prestação de contas mas também como factor de 
regulação e desenvolvimento organizacional” (Silva & Mendes, 2011, p. 90). 
Ao analisar as práticas existentes a este nível verifica-se que, apesar do constante esforço 
em prol da promoção da avaliação e da qualidade das instituições, com vista à melhoria da 
qualidade educativa e na perspetiva dos estudantes, poucas mudanças têm sido verificadas. 
Segundo Carvalho (2012), devido à escassez de elementos para a avaliação da qualidade de 
ensino, tem-se optado por apresentar elementos isolados referentes a esse âmbito. Neste 
sentido, percebe-se que, de um modo geral, a qualidade do ensino angolano nas IES, ainda 
apresenta resultados baixos. Tal conclusão está alicerçada em aspetos apontados pelo autor 
como: 
 Avaliação negativa com que os estudantes são submetidos ao Ensino Superior 
decorrente da deficiente qualidade do ciclo que antecede o Ensino Superior (por ex. 
fundamental e secundário); 
 Fraca atenção dada à contextualização para a realidade local, na qual se introduzem 
modelos de gestão estrangeiros; 
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 Ausência de investigações nacionais com vista à discussão das problemática da 
educação no Ensino Superior; 
 Pouca publicação nacional e pouco investimento nessa área; 
 Pouco investimento em bibliotecas e laboratórios, assim como, em outras 
infraestruturas; 
 Pouco investimento na formação e qualificação dos quadros técnicos 
nomeadamente nas equipas de docentes; 
 Falta de planos de carreira e promoção dos docentes; 
 Inadaptação curricular; 
 Promoção de uma “cultura de facilidade” para os alunos, desde o momento do 
acesso até à continuação dos estudos; 
 Falta sensibilização para as questões de fraudes académicas (Plágio).  
Verificamos que os principais desafios e fragilidades centram-se nas distorções da 
conceção de instituições de Ensino Superior, nas debilidades no domínio da gestão, do 
financiamento, dos currículos, do corpo docente e do corpo discente. Assim, a necessidade 
de melhoria da qualidade dos serviços prestados tem sido sustentada por razões internas e 
razões externas ao subsistema (Mendes & Silva, 2011).  
Entretanto o Governo tem feito um esforço para chamar a si a responsabilidade de “definir 
e orientar a execução da política nacional do Estado sobre o Ensino Superior” (decreto nº 
90/09, de 15 de Dezembro) (Mendes & Silva, 2011). Verifica-se que o foco da 
administração central tem sido na dimensão estratégica de desenvolvimento do sistema 
devendo esta ser considerada na  definição de objetivos e critérios de qualidade do produto 
final com principal ênfase na autorregulação das instituições (Seixas, 2002). 
Para Silva e Mendes (2011), o envolvimento e a participação dos atores ajudam a encarar a 
avaliação como algo útil e necessário, ao mesmo tempo que geram a promoção da 
qualidade. É portanto fundamental que as universidades angolanas construam uma imagem 
de credibilidade alicerçada em avaliações consistentes. 
Segundo dados do SEES (2005, referido por Silva & Mendes, 2011), a qualidade e eficácia 
do Ensino Superior em Angola têm sido contestadas frequentemente. A explicação para 
tais questionamentos tem sido justificada com a ineficácia dos sistemas de gestão das 
instituições, com os estrangulamentos existentes neste domínio, quer ao nível do 
financiamento, da adequação dos currículos, da qualificação e da gestão dos recursos 
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humanos e das instituições, nomeadamente da qualidade académica quer do corpo docente 
e da preparação do corpo discente. 
Todo o percurso e retrato histórico do povo angolano, depois do fim da guerra civil, 
continua ainda a influenciar socialmente e potenciar algumas das fragilidades que se 
verificam neste nível de ensino. Dificilmente as atuais gerações apagarão das suas 
memórias as sérias dificuldades que o povo angolano suportou para democratizar o acesso 
ao Ensino Superior.  
A partir da maior abertura e consequente facilidade ao acesso ao Ensino Superior em 
Angola, emergiram outras preocupações tais como a massificação deste sistema. Grande 
parte desta massificação deveu-se ao aparecimento das universidades privadas, 
principalmente estrangeiras, que cresceram “exponencialmente” pelo país nestes últimos 
anos. Este crescimento atual, tem incentivado a reflexão por parte do Ministério da 
Educação, bem como dos investigadores da área, no sentido de promover a qualidade do 
ensino nas instituições superiores, garantindo uma formação de excelência. 
Tendo em conta, que as universidades públicas em Angola gozam de certa liberdade para 
desenvolver uma gestão autónoma das suas medidas administrativas, acreditamos que a 
sensibilização das mesmas para o investimento na capacitação dos seus recursos humanos, 
nas infraestruturas e materiais didáticos, para além do investimento na promoção de 
estratégias de desenvolvimento de competências nos seus estudantes, poderá constituir 
uma grande e efetiva solução para o aumento da qualidade da educação que as mesmas 
propõem e consequentemente melhorar o Ensino Superior no país.  
1.1.3. O acesso ao Ensino Superior em Angola 
Atualmente a população  de  Angola soma um total de 25.789.024 de pessoas, sendo 
considerado um país em vias de desenvolvimento, apresentando um índice de 
desenvolvimento humano baixo (IDH) de 0,446, ocupando a 162ª posição no  ranking  
mundial (Fontes, 2011). Perante esta realidade e o contexto sociocultural e económico, 
pode-se compreender à partida a situação em que os meios educacionais do país se 
encontram.  
Carvalho (2012), refere que o atraso na implementação do Ensino Superior em Angola e a 
dificuldade prevalente dos estudantes em concluir o ensino secundário e ter acesso a 
universidade verificados na década de 70, apresentam ainda reflexos na atualidade. Para o 
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autor, “de um modo geral, tudo indica que a qualidade de ensino seja globalmente baixa 
nas instituições de Ensino Superior em Angola” (p. 55).  
Atualmente, Angola dispõe de 17 universidades, sendo que 7 são estatais e 10 privadas. O 
país ainda possui 19 institutos superiores e duas escolas autónomas estatais. Estas 
universidades possuem ainda faculdades, institutos superiores e escolas superiores 
(Carvalho, 2012). 
Segundo Pires (2010),  tendo em conta que as estratégias políticas passaram a visar a 
qualificação da população no sentido de lhes desenvolver competências consideradas 
relevantes para competir no mercado económico, é do conhecimento comum que as 
políticas de educação de Angola tenham sido definidas com objetivos essencialmente 
económicos.  
Na perspetiva de Palanque (2011), inicialmente as decisões dos poderes públicos focaram-
se em garantir tanto as condições de acesso, como de frequência das universidades 
públicas. Neste sentido, instituíram o ensino gratuito e mais tarde o ensino básico 
obrigatório, no intuito de verificar uma continuidade educacional.  
Apesar do reconhecimento da importância de fatores como a equidade e a oportunidade, a 
qualidade do Ensino Superior e a busca pelo sucesso, a luta contra o insucesso neste ciclo 
de ensino e a atenção dada ao processo de adaptação à Universidade tem sido uma das 
principais barreiras no que diz respeito à problemática do Ensino Superior (Almeida, 
Soares & Ferreira, 1999).   
Pode-se dizer que a equidade inicial em Angola não se baseou na criação de condições 
para a igualdade de oportunidades, mas sim, na garantia de que todos possuíssem acesso à 
instrução básica. Os princípios orientadores dos sistemas públicos de ensino, passaram da 
conceção inicial de igualdade para a de equidade, e da ideia de igualdade de oportunidades 
para a igualdade de resultados. 
Um dos grandes investimentos do Ministério do Ensino Superior da Ciência e Tecnologia 
foi descentralizar as instituições, de modo a valorizar a regionalização, facilitando assim o 
acesso ao Ensino Superior. Neste sentido, foram implementadas instituições de Ensino 
Superior em cada uma das distintas regiões (Secretaria do Estado para o Ensino Superior, 
2005). 
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A criação de oportunidades foi um dos principais desafios do sistema educativo angolano, 
visto que devido à historicidade de uma educação informal, onde os saberes eram 
transmitidos pela família, o processo de educação formal veio interferir no ensino 
tradicional, com a implementação das escolas e com a política de educação para todos 
(Pires, 2010). A  lei  constitucional  Angolana  define a educação como um direito de todos 
os cidadãos, independentemente do sexo, raça, etnia e crença religiosa (Constituição da  
República,  2010). 
Segundo Elias (2013), a educação  em  Angola  faz parte de  um  sistema  unificado, 
constituído  pelos  subsistemas  de  Educação  Pré-escolar,  Ensino  Geral, Ensino Técnico-
Profissional,   Ensino   de   Professores,   Educação   de   Adultos  e   Ensino Superior. Ao 
longo da última década, mais especificamente, a partir de 2001, com a publicação da Lei nº 
13 de 31 de Dezembro (lei de bases do sistema educativo), o sistema educativo Angolano 
passou a dar atenção à qualidade e credibilidade social do serviço educativo. 
Perante a complexidade que caracteriza o sistema de ensino em Angola, principalmente no 
que diz respeito ao estudo do acesso ao Ensino Superior, vários autores tem demonstrado 
interesse neste assunto. Na realidade, há já alguns que comprovaram que, mesmo num 
sistema que ofereça igualdade de oportunidades educativas, ainda existem fatores sociais 
que representam desigualdades na escolarização, de acordo com a origem social. 
A Universidade Agostinho Neto (UAN) assumiu o monopólio estatal do Ensino Superior 
em Angola até o ano de 1992, após esta data e com a autorização para a criação da 
Universidade Católica de Angola, iniciou-se um período de privatização do Ensino 
Superior que deu origem ao surgimento de outras universidades. Após o início da 
privatização do Ensino Superior em Angola, o sistema de administração foi alterado, no 
intuito de abarcar a nova realidade universitária. Apesar disso, o estado continuou a 
controlar a rede das instituições (Silva & Mendes, 2012). 
Mas vejamos um pouco da forma como o sistema educacional de Ensino Superior de 
Angola se subdivide. Temos duas categorias: o Ensino Universitário, que é constituído 
pelas Universidades e Academias e o Ensino politécnico, que integra Institutos Superiores 
e as Escolas Superiores. A frequência deste ciclo de ensino é opcional, nas modalidades de  
ensino presencial, ensino semipresencial e ensino à distância (Elias, 2013). Relativamente 
às práticas educativas vigentes e mais comumente utilizadas verificamos que em Angola, 
as práticas educativas ainda privilegiam um tipo de prática pedagógica assente, sobretudo, 
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na incorporação passiva dos saberes, por parte dos alunos e não na pesquisa pró-ativa, no 
estudo autodidata, na organização e planeamento das atividades e/ou na contestação 
produtiva de ideias.  
Atualmente, o Ensino Superior objetiva, num plano sociocultural, criar condições que 
permitam elevar o índice do desenvolvimento humano, para que este se adeque às 
particularidades nacionais e num plano académico e pedagógico, promover a qualidade dos 
serviços das Instituições do Ensino Superior, contribuindo assim para melhorar a qualidade 
e as competências dos estudantes universitários e a igualdade educacional (Elias, 2013). 
Esta igualdade educacional cujo verdadeiro sentido engloba na sua definição tanto a 
igualdade de oportunidades, como a igualdade de resultados. Ou seja, esta questão não se 
pode basear apenas na oportunidade de acesso, como também, é necessário que englobe os 
resultados das várias escolhas educativas e do desempenho dos diversos grupos de alunos, 
por intermédio do sistema de ensino.  
No fundo, o grande problema reside no fato da desigualdade de oportunidades começar 
frequentemente, antes do Ensino Superior e no seio da sociedade ou classe da qual são 
oriundos os estudantes. Verifica-se que os alunos pertencentes às classes média e média 
alta, possuem a possibilidade de frequentar as melhores escolas, e ainda terem acesso a 
métodos de preparação adicionais para o Ensino Superior (explicações pagas por ex.).  
Assim, o verdadeiro conceito de igualdade educacional reside, no Ensino Superior, na 
disponibilidade de acesso, juntamente com os recursos e apoios necessários para a 
obtenção de sucesso e proveito das novas oportunidades. Neste sentido, é essencial 
implementar novos serviços, que ofereçam um acompanhamento, no que se refere à 
prestação de apoio e orientação, tanto ao nível da cultura social, como da cultura 
académica.  
A Universidade é entendida como uma comunidade de saberes cujo principal objetivo é a 
transmissão de conhecimentos de vastas áreas e que possam satisfazer os interesses de toda 
a sociedade. Devem, também, vocacionar-se os alunos para a investigação científica e para 
a organização de seus próprios métodos de estudo, enquanto ponto de partida para o 
avanço do saber.  
Para Moreno (2002), o acesso ao Ensino Superior é uma das grandes conquistas do povo 
angolano. O autor revela que no sistema de Ensino Superior Angolano são admitidos os 
alunos que tenham concluído a formação no segundo ciclo do ensino secundário, ou 
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equivalente ao 12º ano, após prova de admissão. Elias (2014) ainda explicita que essa 
prova de admissão é obrigatória para os alunos, de acordo com os critérios da Lei n.º 
13/2001, de 3 de dezembro e o Decreto n.º 90/2009, de 15 de dezembro. 
O Ensino Superior Angolano atualmente sofre com algumas lacunas, tais como uma gestão 
dos recursos financeiros desajustada (Secretaria de Estado para o Ensino Superior, 2005), e 
é neste sentido, que se têm desenvolvido diversas ações no sentido de melhorar a qualidade 
do Ensino Superior, nomeadamente os recursos as ações de avaliações institucionais (Elias, 
2013). 
Segundo Teixeira (1996), a universidade precisa assumir as suas responsabilidades em 
todas as vertentes da sua atividade e através da autoavaliação e controlo externo para 
corrigir erros e deficiências e potenciar virtudes. 
Tem-se assistido nos últimos anos as mudanças significativas na gestão das instituições de 
Ensino Superior, principalmente tendo como referência a orientação para o mercado e as 
boas práticas do setor privado. 
O desenvolvimento de um país passa, entre outros aspetos, pela qualidade dos quadros 
técnicos que forma e consequentemente pela qualidade da educação que ministra nas suas 
Instituições de Ensino Superior. O acesso ao Ensino Superior pressupõe que os alunos 
adquirem novas competências e que aprofundem conhecimentos no sentido de garantir 
perspetivas futuras de empregabilidade. As expectativas dos candidatos ao Ensino Superior 
são as mais diversificadas e terão, à partida, como objetivo final, embora não único, 
encerrar o ciclo de estudos com qualidade e serem considerados aptos para o mercado de 
trabalho. 
Em termos gerais, e segundo a perspetiva de Elias (2013), parece ser urgente a 
reestruturação do sistema educacional angolano,  para  que  se  torne  um  espaço de  
qualidade,  que  permita  aos  alunos  desenvolverem  conhecimentos e competências que 
possam ser refletidas no seu sucesso pessoal, académico e profissional. 
Torna-se importante avaliar e investir no Ensino Superior, nas competências a serem 
adquiridas, nas necessidades do mercado de trabalho, assim como nos grupos minoritários 
que de lá saem, tendo em conta a sua realidade e as suas potencialidades. Para Jacinto e 
Queiroz (2010), será importante que a educação formal angolana, nos diversos 
subsistemas, incluindo o do Ensino Superior, promova o desenvolvimento de valores e 
atitudes que preservem também o pluralismo cultural e a identidade nacional do país.  
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Neste sentido, criar oportunidades e privilegiar a aprendizagem de métodos de estudo, 
estimular as novas competências de aprendizagem e organização são fatores 
imprescindíveis neste grau de ensino em Angola. É necessário que as Instituições de 
Ensino Superior deiam oportunidade a criação de competências específicas nos seus 
alunos, de forma a potenciar um bom desempenho no tecido empresarial, educacional e 
pessoal. Para Carvalho (2012), somente através da “adoção de uma cultura de rigor e de 
promoção da competência resultará benéfica no quadro da mais ampla promoção do bem-
estar e do desenvolvimento socioeconómico de Angola” (p. 58). 
As instituições do Ensino Superior devem ter como objetivo educar profissionais para uma 
responsabilidade moral e social. No entanto, numa altura em que se verificam constantes 
mudanças na sociedade, o aumento da educação em massa e orientações de mercado cada 
vez mais fortes, os objetivos tradicionais do Ensino Superior são desafiados, levando ao 
aparecimento de soluções orientadas para o mercado e a uma mentalidade cada vez mais 
competitiva e por vezes, com menos qualidade de ensino. As exigência sociais, 
económicas e políticas verificadas em Angola vão criando vários desafios, nomeadamente 
ao nível da transição dos estudantes para este nível de ensino. 
 
1.2 A transição e o desenvolvimento dos estudantes no Ensino Superior 
 
1.2.1. Ensino Superior: Expetativas e Transição 
 
Desde os primórdios da vida o homem enfrenta muitos desafios, começando pelo desafio 
da sobrevivência e seguindo até ao da aprendizagem. À medida que cresce, vai adquirindo 
outros conhecimentos que o auxiliam na adaptação e manutenção da sua vida inserido no 
meio em que vive (Bandeira, 2015). 
Atualmente conhece-se o papel preponderante que a educação ocupa, quer ao nível do 
conhecimento, do status social, das remunerações, quer ao nível das oportunidades de 
emprego. Assim é reconhecido por todos que a formação superior é essencial no que diz 
respeito a um maior esclarecimento e distinção.  
O Ensino Superior tem, assim, vindo a estar muito ligado ao conceito de desenvolvimento 
quer ao nível individual, quer social. Na perspetiva de Almeida et al., (2004), este nível de 
ensino favorece o desenvolvimento académico (pelas exigências e adaptações constantes 
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ao novo ritmo e estratégias de aprendizagem), o desenvolvimento social (pelas novas 
possibilidades de desenvolvimento interpessoal, desde com os colegas até mesmo com os 
professores), o pessoal (para a exploração da sua própria identidade e autonomia), bem 
como o vocacional (a partir do desenvolvimento do compromisso, das decisões a serem 
tomadas e das prioridades elencadas). 
A Declaração Mundial sobre o Ensino Superior (1998, cit. in Santos, 2014), afirma que a 
Educação Superior é um dos pilares fundamentais dos direitos humanos, da democracia, do 
desenvolvimento sustentável e da paz, devendo ser portanto, acessível a todos no decorrer 
da vida. A corroborar esta afirmação podemos observar os casos em que o insucesso e o 
abandono escolar se repercutem no aumento da delinquência juvenil, na criminalidade e no 
desemprego. Busca-se a equidade como centro das políticas da educação, fazendo com que 
esta não seja apenas mais um objetivo, mas sim um instrumento fundamental das políticas 
públicas, contudo, na realidade angolana essa situação ainda não é integralmente percebida 
pela sociedade ou mesmo intuída pelos decisores. 
Ao longo dos últimos anos fizeram-se sentir as políticas de estabelecimento e aumento da 
escolaridade obrigatória, assim como a mudança para sistemas educativos mais unificados, 
ou seja, menos elitistas, com o propósito de reforçar as condições escolares dos indivíduos 
e grupos sociais mais desfavorecidos. Passou-se depois para uma fase em que o objetivo 
era a igualdade de resultados e competências. 
Neste sentido, pode-se identificar três fases históricas nas políticas públicas de educação: i) 
igualdade de acesso (independentemente da sua origem, todos tinham o direito de 
frequentar a escola); ii) igualdade de tratamento/recursos (o serviço era prestado a todos de 
igual forma), e iii) igualdade de resultados e competências (a fase atual). 
Centrando-se na igualdade de resultados e competências, Donaciano (2011), em seu estudo 
sobre a realidade Moçambicana, referiu que atualmente busca-se um aprofundamento dos 
métodos de estudo, de autorregulação da aprendizagem, expectativas, motivação, de entre 
outras competências a partir do foco na melhoria do processo de ensino e de aprendizagem. 
Neste sentido, o foco das instituições de ensino têm-se centrado não só na formação dos 
docentes, mas em práticas centradas no aluno.  
No caso Angolano verifica-se que para além do aumento da frequência no Ensino Superior, 
é portanto percebido uma maior participação dos estudantes neste nível de ensino, fator 
esse que preconiza uma maior motivação e envolvimento por parte do aluno. Contudo, 
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verifica-se que essa realidade ainda não é notória de forma abrangente, pois os desafios 
que a transição do ensino secundário para o Ensino Superior acarretam ainda são 
demasiado significativos.  
Este período de transição é particularmente exigente e marcado por uma descontinuidade 
do desenvolvimento de aptidões solicitadas por este novo meio de ensino (Almeida, 
Gonçalves, Marques, Machado et al., 2004).  
Em Angola tem-se percebido a existência de um grande número de reprovações e 
desistências no primeiro ano. Várias são as causas apontadas, entre elas a fraca preparação 
académica dos alunos, as fracas infraestruturas e recursos materiais, a pobreza dos meios 
dos quais surgem alguns estudantes e até o próprio perfil do estudante que em alguns casos 
já possui um núcleo familiar próprio com filhos e ascendentes que dele dependem ou que 
já possui anos de trabalho.  
Tal como afirma Pinheiro (2003), o processo de transição e de adaptação é influenciado 
por condições de várias ordens. O processo poderá depender das caraterísticas 
desenvolvimentais do estudante, das estratégias que utiliza para lidar com as condições que 
identifica como adversas, do suporte social que possui ou que tem disponível caso 
necessite assim como das especificidades com que vive (p. 120). 
Assim, torna-se importante descrever (Quem são? O que querem? O que esperam?) e 
conhecer muito bem o perfil dos alunos do primeiro ano que chegam às instituições de 
Ensino Superior. Poderemos desta forma aumentar a eficácia das estratégias e ir de 
encontro às respostas dos estudantes motivando-os, aumentando a sua satisfação e bem-
estar (Pinheiro, 2003). 
A transição para o Ensino Superior é um momento marcante da adultez, na qual é 
evidenciado a etapa do desenvolvimento em que marca a autonomia do estudante. Na 
perspetiva de Mercuri e Polydoro (2004), a transição para este nível de ensino é importante 
não só pelo que representa ao nível económico, político, social e científico, mas também 
por aquilo que democratiza e expande no sentido de incorporar segmentos sociais a que 
não se tinha acesso até o momento.  
Por um lado, tem-se assistido a um número crescente de estudantes a frequentar este nível 
de ensino, traduzido numa elevada diferenciação do corpo estudantil no que respeita às 
suas características pessoais, académicas e motivacionais (Almeida, Gonçalves, Marques, 
Machado, et al., 2004).  
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Na perspetiva de Tavares (2008), a entrada para o Ensino Superior é um momento de 
grande expetativa, seja pelo esforço despendido para este acesso, seja pelas energias gastas 
em prol dos exames de admissão, como pelo que este momento significa ao nível do 
ensino. 
Atualmente é impensável falar em transição para o Ensino Superior e/ou em acesso ao 
Ensino Superior sem referir o conceito de equidade. A equidade mostra-se assim, como 
algo bastante complexo, uma vez que se altera, tanto do ponto de vista político e social, 
como em relação a diferentes sistemas educativos, ou até entre os diversos níveis de um 
mesmo sistema.  
Esta equidade tem sido percebida cada vez mais no Ensino Superior Angolano no sentido 
de que o acesso à universidade não tem sido disponibilizado somente às elites como no 
passado. Contudo, essa transição acarreta mudanças significativas e a forma como são 
contempladas e trabalhadas é crucial para que estes estudantes tenham um percurso de 
sucesso. Na perspetiva de Almeida, Soares e Ferreira (1999), essa transição pode 
desencadear situações estressantes e de ansiedade, contudo, se bem adaptados, esse novo 
ciclo cria desafios de autonomia, de construção de identidade e do desenvolvimento do 
indivíduo de uma forma geral. 
Na realidade, existe uma enorme dificuldade na definição e implementação de prioridades 
em educação, que para além de quererem reunir todas as variáveis (acesso, recursos e 
condições), também pretendem agrupar os resultados internos e externos, atendendo à sua 
retroação com outras variáveis. 
Contudo, atualmente o Ensino Superior deixa de ser visto apenas como um espaço de 
transmissão de saberes e passa a ser um local de construção e trocas mútuas, donde se 
percebe uma constante luta pela reelaboração e atualização dos planos curriculares e 
redefinição de funções em prol do incentivo e motivação da autonomia de saberes por parte 
dos estudantes (Donaciano, 2011). 
No que diz respeito ao Ensino Superior, ao longo das últimas décadas, a procura e atenção 
neste tem evoluído de forma positiva. A par dos objetivos da política pública de ter 
populações com maiores níveis de educação formal e qualificação, os próprios indivíduos 
começaram a manifestar maior interesse na participação no sistema educativo, aos vários 
níveis, devido à perceção dos ganhos associados.  
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A evolução sentida ao nível da sociedade do conhecimento está associada à maior 
relevância, social e económica, dos sistemas educativos e de investigação e está fortemente 
correlacionada com a melhoria da capacidade competitiva da economia e da qualidade do 
ensino. Este novo contexto universitário tem abarcado uma competitividade no âmbito do 
ensino e da investigação em prol do desempenho académico. Para Alarcão (2000), os 
fatores que determinam a qualidade tanto do ensino, como do desenvolvimento de 
competências enquadram-se num grupo em que fazem parte os alunos, o currículo, a 
instituição e os professores. 
Na atualidade, o sistema de Ensino Superior procura responder a vários desafios em 
simultâneo, na tentativa de dar resposta às necessidades sociais e educacionais e políticas, 
como vimos no capítulo anterior. Por um lado, a resposta às necessidades da atividade 
económica e produtiva, através do desenvolvimento tecnológico e de inovação, por outro 
lado, através do ensino e da formação, por via do aumento dos conhecimentos e das 
competências dos estudantes e dos docentes. 
Segundo Donaciano (2011), os alunos é que indicam as suas próprias conquistas, a sua 
autonomia e a qualidade da sua aprendizagem, mas preocupa-nos esta realidade nesta fase 
de ensino, pois sabe-se que a maioria dos alunos que chegam ao Ensino Superior, 
principalmente em Angola, ainda não aprenderam competências como a da autorregulação 
para conseguirem organizar, planear e colocar em prática alguns métodos para o estudo 
eficaz. Possuem défices no planeamento dos seus métodos de estudo. 
Sabe-se que ser caloiro é um desafio, uma complexidade de vida. É uma nova vivência 
repleta de anseios, descobertas e desafios típicos desta transição, por isso, muitos 
investigadores têm- se centrado nos estudos sobre o sucesso e o insucesso na transição para 
o Ensino Superior atualmente. Mercuri e Polydoro (2004), sugerem que as mudanças 
operadas nos cursos e universidades requerem medidas concretas para facilitar a transição 
e a adaptação académica dos estudantes, bem como a organização do processo de ensino e 
aprendizagem destes. 
Alguns dos objetivos centrais das instituições do Ensino Superior estão associadas à 
preparação dos estudantes para o mercado de trabalho, de modo a estarem aptos para 
responder aos requisitos e às exigências da sociedade mas, no que diz respeito aos 
conceitos de igualdade e equidade de oportunidades vão além das políticas pré-
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estabelecidas e levantam questões sobre a interação que as próprias instituições 
estabelecem com estes estudantes, desde o momento do acesso, à permanência e saída. 
É necessário dar prioridade à interação entre as universidades e os estudantes, no sentido 
de perceber na íntegra as necessidades destes estudantes e de maneira a desenvolver 
estratégias para que o estudante possa se tornar num gestor eficaz de competências 
comunicacionais, relacionais e autorreguladoras do estudo para melhor lidar com os 
diversos desafios, tanto na transição para o Ensino Superior como na entrada na vida ativa 
(Almeida & Castro, 2016). 
Algumas questões tornam-se visíveis no percurso universitário, tais como: qual é o 
comprometimento que a universidade tem na resolução de problemas complexos, que na 
maioria das vezes já estão fixados na cultura de uma sociedade?; de que forma a 
universidade pode atuar para dar resposta às resoluções sociais e educacionais dos seus 
estudantes?; como a universidade pode-se  moldar para incentivar os estudantes a 
comprometerem-se e priorizarem as competências de ensino, tão fundamentais neste ciclo 
de ensino?. 
A investigação em torno destas problemáticas tem-se centrado, quase exclusivamente, nas 
variáveis do sucesso e do insucesso académico. Contudo, segundo Almeida, Soares e 
Ferreira (1999), a lógica tem sido compreender e explicar como os jovens que ingressam 
no Ensino Superior se adaptam às exigências, às pressões e aos desafios que a vida 
universitária envolve. 
A transição para a universidade acarreta por parte de todos os agentes envolvidos 
adaptações necessárias e ajustes expetáveis tendo em conta a diversidade humana que 
chega às instituições. Estes quadros de reorganização social, académica, pessoal e 
relacional constituem-se com base em oportunidades de aprendizagem que beneficiarão 
todos, o que inclui estudantes, as suas famílias, as instituições e as comunidades .  
Todos os homens carregam características comuns e ao mesmo tempo possuem as próprias 
singularidades de desenvolvimento, revelando a sua condição humana. Cada pessoa é 
diferente pela interação entre o que é, de onde vem e onde está, situação social, ambiente e 
fatos atuais (França, 2010). No entanto, e contrariando esta afirmação, percebe-se cada vez 
mais uma busca pela homogeneização educacional na qual regras, práticas e manuais têm 
como finalidade abranger o todo, padronizando-o, enquadrando todas as diferenças num 
termo e práticas similares (Santos, 2014). 
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1.2.2. O desenvolvimento psicossocial do estudante na transição para o Ensino 
Superior 
 
A expressão “ jovem adulto” passou a ser, nas últimas décadas, a definição de uma etapa 
do desenvolvimento situada fundamentalmente durante o período académico (Jardim, 
2007). Este mesmo autor, citando Pinheiro (1994), refere que esta definição sofreu 
influências de varios fatores decorrentes do: 
“… prolongamento da escolaridade e consequente adiamento do término da 
formação escolar e profissional; … da dependência económica dos pais, de outros 
familiares e de organizações que prestam apoio financeiro;  …de uma maior 
mobilidade (física e cultural) resultante do aumento dos recursos económicos, do 
intercâmbio escolar e cultural; … de um consequente distanciamento face ao meio 
familiar; … do contacto com outros meios mais estimulantes; … da necessidade de 
maior exploração, comunicação, iniciativa e criatividade, como formas de 
responder às solicitações internas e externas.” (p. 46).  
No sentido de esclarecer melhor esta terminologia “jovem adulto”é nossa intenção destacar 
quatro teorias: (1) a teoria do desenvolvimento da estabilidade e da autonomia (Nevitt 
Sanford, 1962), (2) a teoria do desenvolvimento da maturidade (Douglas Heath, 1977), (3) 
a teoria do desenvolvimento da identidade (James Marcia, 1966) e (4) a teoria do 
desenvolvimento pessoal e interpessoal (Arthur Chickering, 1969), com as quais 
poderemos aprofundar um pouco mais o desenvolvimento do indivíduo, enquanto pessoa 
inserida no meio académico (Jardim, 2007).  
A primeira teoria de Sanford (Teoria do desenvolvimento da estabilidade e da autonomia) 
propõe que se considere a maturação do estudante sob três perspetivas. A perspetiva da 
libertação de impulsos, do auto-questionamento com intuito de elucidar ou esbater as 
dúvidas da consciência e a noção de integração do ego estabelecendo a diferença entre os 
pares.  
A segunda teoria, de Heath (Teoria do desenvolvimento da maturidade) concluiu que o 
nível de maturidade que o indivíduo atingiu é o melhor preditor para o nível de aquisição 
de competências familiares e profissionais que possui até aquele ponto da sua vida (Ensino 
Superior).  
Segundo Heath (1977, cit in Jardim, 2007) “ … interessa operacionalizar um conjunto de 
iniciativas conducentes à sua maturidade. Essas, além de permitirem o fomento das 
capacidades cognitivas, deverão centrar-se no autoconhecimento, na definição de valores 
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e no estabelecimento de relações interpessoais, que permitem a formação de pessoas 
proactivas, autónomas, equilibras e competentes.” (p. 48-49). 
A terceira teoria de Marcia (Teoria do desenvolvimento da identidade), propôs duas 
dimensões que considerou essenciais para o desenvolvimento da identidade de um 
indíviduo. A uma das dimensões chamou de crise ou exploração na qual se reexaminam 
valores antigos e se fazem escolhas esta dimensão fica igualmente definida por fase de 
tomada de decisões. À segunda dimensão Marcia chamou de compromisso e que pressupõe 
que o indivíduo tenha efetuado uma escolha suficientemente inabalável que possa servir de 
base para a uma ação posterior, resultando na definição de um papel específico no seio da 
sua vida ou de uma ideologia concreta e assumida. Esta teoria remete para a importância de 
quando se trabalham estratégias com jovens adultos investir na responsabilidade e no 
compromisso dos projetos em que se envolvem.  
A Quarta teoria, a de Chikering propõe sete vetores de desenvolvimento. Estes vetores são 
entendidos e como “…. estradas principais que se percorrem e que favorecem a 
individuação – a descoberta e o refinamento do modo único de ser” (Chickering & 
Reisser, 1993, p.35  cit in  Jardim, 2007, p.51). Na proposta de Chikering os sete vetores 
remetem para o desenvolvimento de competências, para o desenvolvimento e integração 
das emoções, para o desenvolvimento da autonomia rumo à interdependência, para o 
desenvolvimento das relações interpessoais, para o desenvolvimento da identidade, para 
desenvolvimento de um sentido de vida e para o desenvolvimento da integridade do 
indivíduo.  
Poderemos perfeitamente concluir da proposta de Chikering que o Ensino Superior tem “… 
um impacto profundo, não somente a nível cognitivo, mas também nas dimensões afectivas 
e sociais do jovem estudante” (Jardim, 2007, p. 52). Nesta teoria alicerçam-se as 
competências intrapessoais e interpessoais que nos permitem reconhecer a estabilidade, a 
autonomia, o sentido de competência, a identidade e a interdependência como 
fundamentais para o entendimento, num contexto académico, do jovem adulto estudante 
universitário.  
A universidade possui hoje novos desafios nos quais se incluiu a atenção que esta 
instituição deve prestar ao desenvolvimento do estudante, bem como ao desenvolvimento 
de competências a vários níveis visando uma aprendizagem funcional. A concretização 
deste objetivo permite que os estudantes possam ingressar no mercado de trabalho 
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convictos das suas habilidades e assim melhor preparados para a resolução dos vários tipos 
de questões que a sua prática diária possa colocar. 
Alarcão (2000), refere que a transição do estudante do ensino secundário para o Ensino 
Superior, requer uma atenção sobre os fatores que podem condicionar a aprendizagem do 
aluno, tais como aspetos psicossociais, metodológicos, de integração institucional e 
condições familiares, profissionais e socioeconomicas.   
Neste sentido, Veiga Simão, Lopes da Silva e Sá (2007), apresentam um conceito essencial 
para esta fase de transição que se centra, em suma, no desenvolvimento do estudante e que 
é o conceito de aprender ao longo da vida, o saber ser, saber fazer e o saber estar com os 
outros, em diferentes contextos e espaços. 
Para Santos (2011), é notável observar que os estudantes do primeiro ano valorizam e 
investem muito nas relações interpessoais com os seus pares. Essa interação tem vindo a 
ser estudada e é apontada como um fator de promoção da adaptação no Ensino Superior, já 
que auxilia nos aspetos de familiarização ao novo espaço, na ambientação na instituição, 
perante a cultura académica e proporciona uma maior identidade enquanto estudantes. 
O aprender está para além da capacidade de reter informações, estabelece-se também no 
modo como o sujeito gere e utiliza este novo conhecimento. E estas novas competências 
necessitam ser adquiridas no sentido de poder continuar a traçar uma trajetória de sucesso 
académico e um desenvolvimento pessoal satisfatório. Tavares (2008), explicita que não é 
unicamente a aquisição de competências que um aluno precisa de adquirir de modo a 
prosseguir com o seu desenvolvimento, mas a atitude que demonstra diante das situações 
ao seu redor e das atividades que precisa realizar. 
Neste sentido, continua atual a necessidade da realização de investigações e práticas no 
âmbito do Ensino Superior que envolvam estratégias de aprendizagem e a conceção de 
métodos de estudo com estes públicos tendo em conta que estes fatores poderão auxiliar e 
influenciar o seu processo de desenvolvimento e de ensino e aprendizagem. 
No intuito de melhorar os resultados de aprendizagem dos estudantes, o foco na 
apresentação de uma diversidade de estratégias e ações no sentido da adoção de métodos 
diversificados de estudo, tem sido vista como uma importante “ferramenta” de promoção e 
dinamização do sucesso académico dos estudantes do Ensino Superior. 
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Segundo Donaciano (2011), alguns estudantes aprendem de uma forma mais dinâmica, 
enquanto outros adotam um estilo de aprendizagem mais passivo. Contudo, na maioria dos 
casos, tanto uns como outros necessitam de alguém que os direcione neste processo de 
desenvolvimento de competências com vista ao sucesso académico universitário.  
 
1.3 Desenvolvimento de competências: fatores a considerar, otimização da 
aprendizagem e sucesso académico  
 
1.3.1. Competências, motivação e estratégias para a aprendizagem 
 
Foi sensivelmente na década de 70 que o conceito de competência emergiu na literatura 
científica produzida nas áreas da psicologia educacional e da pedagogia, acabando por 
tornar-se igualmente um conceito obrigatório nos domínios da gestão de recursos humanos 
e da formação profissional (Jardim, 2007). 
Apesar da sua utilização em variadíssimas áreas, a definição do termo não tem tido ao 
longo das últimas décadas unanimidade entre os investigadores (Chomsky, 1965,1986; 
Levy-Leboyer, 1996; Rey, 1996; Le Boterf, 1997, 2005; Depover & Noël, 1999; 
Perrenoud, 1999; Pires, 2000; Suleman, 2000; Ramos, 2002; Almeida & Rebelo, 2004; 
Roegiers & De Ketele, 2004; Barreira & Moreira, 2004; Elliot & Dweck, 2005; Neves & 
Faria, 2005; Sequeira, 2005, cit. In  Jardim, 2007).  
No entanto, e tal como afirma Jardim (2007), identificam-se “... nas várias concepções 
deste termo alguns elementos comuns, tais como o de mobilização de conhecimentos 
adquiridos, o de acção, o de construção intersubjectiva, o de hábito e o de avaliação.” 
(p.77). Para autores como Boterf (2005, cit. in Jardim, 2007) e Perrenoud (2000, cit. in 
Jardim, 2007) a mobilização dos conhecimentos adquiridos engloba os conhecimentos e as 
habilidades como sendo dois construtos independentes que são mobilizados pela 
competência através da sua capacidade de gerir os recursos cognitivos.  
Para Gilbert e Parlier (1992, cit. in  Jardim, 2007) é considerado competente o indivíduo 
que incluiu e combina de uma forma dinâmica o  “saber saber”, o “saber fazer” e o “saber 
ser”, transformando-os em atividades através das quais cria evidências da sua competência 
e assim se adapta às “ … condições mutantes de cada contexto”  (Jardim, 2007, p.78). 
Outro dos elementos comuns em todas as propostas para a definição de competência é a 
intersubjectiva que resulta da validação, por parte de outros sujeitos, da ação competente 
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que visa refletir a capacidade do indivíduo para reunir vários e diferentes saberes no 
sentido da realização adequada e bem-sucedida da atividade. 
O desenvolvimento cognitivo das competências e habilidades em prol da aprendizagem é 
um desafio atual agrupado num panorama em que se englobam alunos, professores e 
instituições. Este é um desafio que responsabiliza não só as instituições de ensino, mas os 
alunos aos quais cabem as primeiras apropriações das condições necessárias para o 
processo de ensino e de aprendizagem e também para a facilitação da transição bem 
sucedida (Rosário, Nunez & Pienda, 2006). 
Na perspetiva de Perrenoud (1999), uma competência é uma capacidade que nos induz a 
agir de forma eficaz perante as situações com que nos deparamos na vida. Uma 
competência é apoiada no conhecimento, mas não se centra e limita somente a ele. 
Donaciano (2006), define competência como um certo domínio de uma pessoa para o 
desempenho de atividades com sucesso. 
Segundo Jardim e Pereira (2006), cada sujeito possui competências básicas, técnicas e 
transversais. As competências básicas são oriundas da infância e adolescência e são 
associadas aos sistemas formais de educação e de formação (leitura, escrita, etc.). As 
competências técnicas estão associadas a uma profissão e vão sendo adquiridas. As 
transversais subdividem-se em intrapessoais (conhecimento do eu, perceção de si mesmo, 
etc.), interpessoais (relacionamento e dinamismo com os outros) e profissionais 
(desempenho para efetuar atividades mais técnicas). 
As competências estão estritamente ligadas ao modo como lidamos com o conhecimento 
ao modo como estamos motivados perante a possibilidade de aquisição de novas 
aprendizagens. Segundo Bandeira (2015), o estudo da motivação do indivíduo constitui um 
importante campo de investigação e de explicação das bases do comportamento humano. 
Para este autor compreender os fatores subjacentes ao comportamento humano, constitui a 
chave para a perceção das suas ações. Considera-se portanto, que a motivação é um estado 
interior que leva uma pessoa a assumir certos tipos de comportamentos. 
Neste sentido, entende-se que as competências fazem parte do desempenho de uma certa 
atividade com sucesso ou o conhecimento adequado de um determinado domínio da 
pessoa, sendo que a motivação é um constructo que impulsiona uma pessoa ou o seu 
comportamento para este determinado fim. Por isso, segundo Tavares (2008), a 
aprendizagem de competências é acompanhada com uma atitude de perceção perante o que 
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se vai realizar, não basta o aluno adquirir competências, é preciso aprender a demonstrar 
que as possui. 
No caso desta investigação foi assumida a definição de competência proposta por Jardim 
(2007), na qual o autor entende o conceito como a “ … capacidade para operacionalizar 
um conjunto de conhecimentos, de atitudes e de aptidões numa situação concreta, de modo 
a ser bem sucedido.” (p. 79). O autor acrescenta ainda que o sucesso desta 
operacionalização (Realizada com competência) decorre do pacto efetuado entre aquele 
que se assume competente para a realização da atividade e um terceiro que lhe reconhece 
capacidade para tal.  
Segundo Nimitt e Pinto (2008), a motivação define a atitude do sujeito no processo de 
interação dele com o mundo e constitui como uma peça fundamental no seu 
desenvolvimento. Estes autores referem ainda que a motivação proporciona os estímulos 
necessários para uma aprendizagem mais eficaz. 
Chiavenato (2005), descreve que a motivação é um estado íntimo que impele os indivíduos 
a comportarem-se de uma determinada maneira com intuito de alcançarem seus objetivos 
ou realizar suas tarefas pessoais. A motivação está interligada às forças interiores das 
pessoas e à forma como estas conduzem os seus comportamentos. Cada vez mais se 
verifica a influência da motivação na aprendizagem. Segundo Donaciano (2011), é a 
motivação que influenciará o envolvimento e a persistência no processo de ensino e de 
aprendizagem. Assim, a motivação está inteiramente liga às competência que auxiliarão na 
avaliação e organização dos objetivos e metas a alcançar por parte dos estudantes. 
A motivação está implícita no processo de aprendizagem, seja por parte de quem ensina, 
seja por parte de quem aprende. Um estudante motivado será mais atento e disciplinado, 
além disso demonstrará mais interesse ao que estiver ao seu redor. Acredita-se que quanto 
mais motivado o estudante estiver, maior a probabilidade de organizar o seu estudo e 
assim, aumentar o seu desempenho académico. 
Para Nimitt e Pinto (2008), a motivação leva o aluno a empenhar-se, envolver-se e desejar 
estar ativamente incluído no seu processo de ensino e de aprendizagem, esforçando-se cada 
vez mais para aprender e evoluir. 
A motivação tem muito a ver com as vivências, interesses e desejos dos estudantes. Na 
perspetiva de Schunk e Zimmerman (1998), quando tomamos consciência das nossas 
competências, favorecemos os níveis de autorregulação e da motivação. 
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Neste contexto, a adequação ao meio académico universitário está estritamente ligado a 
utilização, ou não, de estratégias de aprendizagem que visam potenciar as competências 
dos estudantes. Para os autores Tavares, Bessa, Almeida, et al., (2003), existem 4 tipos de 
estratégias que são fundamentais. Estes autores propõem estratégias que passam pela 
aquisição e/ou organização da informação e dos conhecimentos adquiridos pelo aluno, pelo 
processamento da informação e dos conhecimentos adquiridos, no sentido de promover 
uma melhor compreensão, pela avaliação das próprias aprendizagens e desempenhos e pela 
gestão pessoal, visando uma gestão autónoma do estudo. 
 
1.3.2 Processo de aprendizagem: formas de o abordar e as influencias dos fatores 
do Self 
 
Consideramos imperativo que para além do desenvolvimento da maturidade, assim como, 
das competências técnicas se considere munir o estudante de “ferramentas” que lhe 
permitam uma adaptação adequada ao novo contexto sociocultural. Esta adaptação, que 
pressupõe alguma instabilidade, alicerça muitos dos seus sucessos no modo como o 
estudante articula o seu plano de ação recorrendo às competências transversais 
(intrapessoais, interpessoais e profissionais) que desenvolveu.  
Relativamente ao seu processo de aprendizagem e à forma como gere todas as atividades 
que o envolvem, o estudante irá definir um perfil do seu “Eu – Estudante” que busca 
validar e acomodar o conjunto das suas várias competências dentro do qual as 
competências transversais desempenham um papel de “ligante” contribuindo para a 
“robustez da mistura”.  
Jardim (2007), na sua investigação propôs-se estudar dez competências transversais (o 
autoconhecimento, a auto-estima, a auto-realização, a empatia, a assertividade, o suporte 
social, a criatividade, a cooperação, a liderança e a resiliência) que considerou serem de 
extrema importância para a vivência plena da experiência no Ensino Superior, assim como, 
para o sucesso do aluno neste ciclo de ensino.  
Neste sentido, importa realçar não só a importância das competências transversais, mas 
também a forma como o aluno organiza e regula a aprendizagem, merecendo particular 
relevo as estratégias de auto –aprendizagem tão estudadas por  Zimmerman (1995).  
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Segundo Oliveira (2007), é imperativo que se descreva o tipo de abordagem que os 
estudantes fazem do seu processo de aprendizagem, assim como, do modo como o 
encaram e articulam nas atividades do seu dia-a-dia. Ainda Ramsdem (1992,  cit. in 
Oliveira, 2007) salienta que “ …  o conceito de abordagem é fundamentalmente um 
conceito contexto-dependente (situação específica) e aluno-dependente (estilo). Ou seja, a 
forma como os alunos aprendem e se envolvem no estudo e aprendizagens representa 
relações entre estes e o mundo que os rodeia.” (p.112). Assim o modo como o estudante 
percebe as atividades que necessita executar afim de apreender os conteúdos e a relação 
que essa aprendizagem tem com o seu contexto real , caraterizam o tipo de abordagem que 
o estudante desenvolve relativamente à aprendizagem.  Esta abordagem do processo de 
aprendizagem poderá ser aprofundada (“Deep”) ou holística, tendo em conta a apreensão 
integral dos fenómenos ou mais superficial (“Surface approach”) ou atomística, visando 
apreender partes do todo (Laurillard, 1984, Ramsdem, 1992  cit. in  Oliveira, 2007).   
A abordagem que o estudante tem relativamente ao seu processo de aprendizagem definirá 
a dinâmica e a preparação que este desenvolve com as tarefas a executar, assim como, com 
a qualidade dos resultados finais. Oliveira (2007), salienta ainda que estas abordagens se 
definem muito pela interação e dinâmica que a motivação e as estratégias desenvolvidas no 
processo de aprendizagem. Estas duas caraterísticas possuem duas componentes uma 
afetivo-relacional e outra cognitiva, correspondentes a orientações motivacionais e 
estratégicas, respetivamente.  
A aprendizagem precisa envolver o uso dos saberes e estratégias pessoais para idealizar e 
alcançar objetivos. Neste processo, as perceções de autoeficácia são fundamentais para a 
condução de um resultado satisfatório (Donaciano, 2011). No processo de aprendizagem é 
portanto, pressuposto que os alunos tenham a responsabilidade perante as situações de 
organização e gestão frente as novas aprendizagens e as variáveis que possam surgir neste 
novo percurso. 
Desde cedo, as competências de autorregulação e de autoeficácia são grandes 
impulsionadores da motivação dos alunos em prol das novas aprendizagens. Piletti (2007), 
refere que a falta de motivação pode estar estritamente interligada à origem da não 
satisfação de necessidades que antecedem a aprendizagem, tais como fatores de adaptação, 
saudade, fome, cansaço, de entre outros. 
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A autorregulação é a explicitação de que os alunos não são aprendentes passivos, pelo 
contrário contribuem ativamente para alcançar os seus objetivos, exercitando o controlo 
sobre o seu processo de aprendizagem. A competência da autorregulação potencia, na 
aprendizagem, a execução das atividades, o delinear dos objetivos e motiva o estudante nos 
momentos de dificuldades (Veiga, 2013).  
Zimmerman (1995), afirma que a autorregulação envolve mais do que conhecimentos, 
mas, um sentido de autoeficácia e de gerenciamento das ações pessoais e motivacionais, 
visando a ação. Neste mesmo sentido, Veiga (2013), atesta que um aluno pode ter 
conhecimentos variados, conhecer as estratégias que deve utilizar, mas ser incapaz de 
autorregular a aprendizagem num contexto específico. Muitas vezes os estudantes tornam-
se incapazes de mobilizar, dirigir, e suster os seus esforços instrutivos até alcançar a meta 
final devido a fatores emocionais, de comportamento e influências socio ambientais.  
Embora alguns autores façam uma distinção entre o conceito de autoeficácia e expetativa, 
Rosário, Nuñez e Gonzáles-Pienda (2006), referem o mesmo sentido. Segundo eles, a 
expetativa é definida como uma componente motivacional que envolve os próprios 
julgamentos de capacidade de realização de algo e a autoeficácia envolve a própria 
perceção para realização de algo, num determinado nível. 
Centrada em investigações atuais, apesar do conceito de autorregulação não estar em 
consenso perante os investigadores, Donaciano (2011), verificou que esta competência é 
fundamental para o controlo dos pensamentos, sentimentos e comportamentos, de forma a 
orientar o estudante num âmbito cognitivo, metacognitivo e afetivo. 
Neste sentido, atualmente muitas investigações tem-se centrado na compreensão da 
atuação da autorregulação na prática. A autora observa à sua atenção para alguns processos 
chaves, tais como serão descritos ao decorrer deste trabalho, como a gestão do tempo, 
estabelecimento de objetivos, definição de estratégias de aprendizagem, monitorização dos 
estudos e de atribuições casuais, procura de recursos, motivação e crença da autoeficácia 
(Donaciano, 2011), autorregulação e autoconhecimento. 
Todas estas componentes são essenciais para uma trajetória de sucesso académico e, 
segundo Schunk e Zimmerman (1998), o nível da aprendizagem dos estudantes varia de 
acordo com a presença ou ausência da componente da autorregulação, favorecendo 
resultados eficazes, se gerida satisfatoriamente. 
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1.3.3 Gestão de tempo, gestão de espaço e procrastinação 
 
As evidências que existem apontam no sentido de que o estudante que utiliza a 
metacognição, ou seja reflete sobre a operacionalização da sua aprendizagem de forma 
qualificada, possui estratégias para monitorar, controlar e atuar sobre o seu próprio 
comportamento potenciando uma aprendizagem de qualidade. Estes estudantes podem 
apresentar ainda características motivacionais favoráveis, como a perceção da autoeficácia 
e assim, tendem a gerenciar a sua aprendizagem de forma autônoma, independente e ativa 
em diferentes contextos (Sampaio, Polydoro & Rosário, 2012).  
A aprendizagem autorregulada centra-se num plano global de componentes que envolvem 
o sujeito. Componentes metacognitivas, comportamentais e motivacionais unem-se para 
monitorizar e gerir as atividades dos estudantes, unindo-se a estratégias específicas e 
hábitos pré-definidos (Zimmerman, 1998). O estudante com características de auto-
regulador gere um sistema, a que Zimmerman (1989,  cit. in  Oliveira, 2007, p. 128) 
denominou de  “recíprocidade triárquica” (fatores do Self / envolvente /comportamento).  
Este sistema ou a articulação deste sistema envolve fatores ou características pessoais 
(perceção de valor, capacidade de tomada de decisões, afetividade, etc.), envolve 
influências comportamentais (autoinfluência, autojulgamento e autoreação) e fatores 
ambientais ou situacionais (condições de trabalho e de espaço de trabalho, elementos 
distratores, estratégias de coping, suporte, recursos materiais, etc.) 
Relativamente aos fatores ambientais, nomeadamente as estratégias de estudo, segundo 
Bandeira (2015), não existe um método único a seguir, mas é evidente que algumas 
estratégias poderão facilitar as aprendizagens dos estudantes universitários. Neste sentido, 
o autor refere que se deve familiarizar o estudante com os assuntos relacionados com a sua 
formação inicial e que esta familiarização não deve ocorrer em momentos que antecedem 
avaliações e entregas de trabalhos. É preciso haver uma preparação e uma boa gestão do 
tempo para que isso se possa concretizar. 
Rosário, Nuñez e Gonzáles-Pienda (2006), referem que à medida que as competências vão 
sendo interiorizadas e que o sujeito se vai familiarizando com elas, tornam-se cada vez 
mais automatizadas e menos intencionais, compondo assim um processo satisfatório do 
desenvolvimento do estudante. 
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A organização do estudante está integrada a todas as demais competências pessoais, sociais 
e académicas. Tanto a organização do tempo, como do espaço são cruciais para que o 
estudante possa desenvolver as suas atividades e possa centrar-se no seu estudo.  
Seco et al. (2012), relembram que muitas vezes perdemos tempo de estudo devido a 
desorganização do nosso espaço, por isso é importante que esta organização seja uma 
prática diária, bem como dos materiais de estudo, verificando os materiais referentes as 
disciplinas, o computador com a disposição dos ficheiros necessários e a possibilidade de 
obtenção do material de apoio disponibilizado em aula. 
Uma das maiores dificuldades relacionada à gestão do tempo é a procrastinação. Este, 
segundo Jardim e Pereira (2006), é um processo de adiamento contínuo das atividades a 
serem realizadas e das tarefas do dia-a-dia. 
Ao nível do estudo, Seco et al. (2012), descrevem que muitos dos problemas estão 
intrinsecamente ligados à má gestão das tarefas e do tempo, aliados aos métodos de estudo 
desajustados ao contexto e às exigências da realidade académica. Os autores apresentam 
ainda alguns objetivos que devem ser centrais para que o aluno possa desenvolver 
responsabilidade académicas. Estes objetivos englobam a análise da forma como se utiliza 
o tempo, a importância de elaborar e gerir os horários, a organização do tempo de estudo, a 
adequação de objetivos a curto, médio e longo prazo, a definição de prioridades, a 
sustentação da motivação através de uma efetiva distribuição das atividades e a 
aprendizagem da lida com a procrastinação. 
Segundo Sampaio, Polydoro e Rosário (2012), pesquisas recentes têm evidenciado a 
procrastinação como uma falha no processo de autorregulação da aprendizagem. Os 
estudantes que procrastinam contrastam com aqueles que tem a competência da 
autorregulação da sua aprendizagem de modo adequada. Associa-se que os alunos que 
possuem uma característica de autorregulação, possuem bom conhecimento sobre 
estratégias de aprendizagem e as utilizam de forma adequada. 
O problema prevalente da procrastinação é que ela se pode tornar um hábito, fazendo com 
que as tarefas, os trabalhos e os compromissos sejam sempre deixado de lado ou 
postergados. Essas iniciativas passam a ser comuns e os prazos tendem a ficar cada vez 
mais escassos, fazendo com que as atividades passem a ser impossíveis de realizar, por 
falta de tempo e também de recursos (Seco et al., 2012). 
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Ao planear o tempo, há que se ter em conta que nem tudo irá correr como pensado, por 
isso, os obstáculos, as contrariedades, os fatores externos e as imprevisibilidades deverão 
estar em conta no planeamento das tarefas, bem como do tempo despendido a cada uma 
delas (Seco et al., 2012). 
Existem competências essenciais a serem utilizadas, bem como alguns métodos e técnicas 
de estudo que podem auxiliar os estudantes a ultrapassar as dificuldades de aprendizagem e 
consequentemente o insucesso escolar.  
 
1.3.4 O processo de estudo: métodos e técnicas   
 
Estudar é um processo complexo e deve ser ao mesmo tempo prazeroso. Para que haja uma 
assimilação de novos conhecimentos, é necessário existir uma compreensão geral do 
conteúdo que nos é apresentado assim como da relação que se pode estabelecer entre esse 
conteúdo e outros conteúdos pertinentes da disciplina. A articulação destes conteúdos 
resulta da transformação do resultado da compreensão que o estudante tem dos conteúdos 
em apontamentos ou esquemas pelos quais orienta o seu estudo da complementação que 
faz com outras leituras, assim como do treino que realiza com o desenvolvimento de 
exercícios práticos. Importa igualmente proceder à avaliação dos conhecimentos retidos 
tendo em conta os objetivos traçados para aquela disciplina. Deste modo, o estudo deverá 
propor uma organização de métodos e técnicas que permitam concretizar os objetivos com 
qualidade. 
O estudo intensivo, frequentemente de "última hora", bastante característico dos estudantes 
universitários, não se revela a estratégia mais adequada para obter sucesso na vida 
académica. Muitas vezes desenvolve sintomatologia de ansiedade que poderá prejudicar o 
desempenho na prova de avaliação. A chave do sucesso universitário centra-se numa boa 
gestão do tempo e na organização contínua dos conteúdos académicos com o objetivo de 
possibilitar a consolidação da informação aprendida (Polly, 2007). 
Deste modo, aconselha-se os jovens estudantes desejosos de obter sucesso académico a 
planear o estudo atempadamente e a realizar uma revisão final antes de cada prova e de 
cada trabalho. Após ter procedido à realização de todos os passos anteriores é necessário 
avaliar se realmente se encontra na posse de todos os conhecimentos necessários para obter 
resultados satisfatórios na avaliação a que irá estar sujeito (Gonçalves, 2001). 
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Quanto às etapas para a elaboração de um trabalho, Seco et al.,(2012), referem alguns 
passos primordiais para o planeamento e execução dos mesmos. Os autores descrevem a 
definição de prioridades, como a delimitação do tema e âmbito do trabalho, a localização 
das informações, a seleção e organização das informações e a apresentação dos resultados. 
Neste sentido e aliado a um método de estudo eficaz, os autores afirmam que o estudante 
irá desenvolver competências de pesquisa, poderá identificar as diversas etapas de 
elaboração de trabalhos, conhecerá as regras de redação e normatização, compreenderá a 
importância do trabalho em grupo e desenvolverá estratégias que poderão potenciar a 
apresentação oral e escrita dos seus trabalhos. Neste sentido, um dos métodos de estudo 
frequentemente incentivado pelos professores é o Método de estudo em grupo. Segundo 
Libâneo (1994), este método de estudo em grupo pode ser empregue eventualmente, 
conjugado com outros métodos de exposição e de trabalho independente, já que tem como 
finalidade obter cooperação dos estudantes entre si na realização de uma tarefa. 
Piletti (2002), refere que o trabalho em grupo oferece ao estudante a oportunidade de 
estabelecer troca de ideias e opiniões, desenvolvendo as habilidades necessárias à prática 
da convivência com as pessoas.  
Para Anastásiou, Alves e Pessate (2009), a ideia de trabalhar num grupo é diferente de 
fazer parte de um conjunto de pessoas, sendo fundamental a interação, o compartilhar, o 
respeito à singularidade e a habilidade de lidar com o outro em sua totalidade. Este contato, 
inclui a interação com os colegas e isso exige autonomia e maturidade, algo a ser 
construído paulatinamente com os estudantes universitários, pois geralmente não trazem 
esses atributos do ensino médio.   
Existem ainda muitos outros tipos de métodos de estudo, de forma a abarcar o maior 
número de estudantes, refletidos sobre as suas especificidades e as suas modalidades de 
aprendizagem. De entre estes, pode-se destacar por exemplo o Método de estudo 
individual, cuja a preocupação básica é a de organizar o ensino para atender às diferenças 
individuais, principalmente no que diz respeito ao ritmo de aprendizagem de cada 
estudante (Piletti, 2002).   
No Método de Fórum, Anastásiou, Alves e Pessate (2009), refere a sua utilidade na 
construção do conhecimento, especialmente para os momentos de síntese. Este método 
exige por parte do estudante uma imensa preparação prévia na busca de leituras, filmes, 
visitas e fatos. O espaço entre a preparação do fórum e sua efetivação não pode ser muito 
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longo, pode-se correr o risco de enfraquecer a dinâmica e empobrecer o alcance dos 
objetivos traçados.   
Nos programas de aprendizagem cujo conteúdo é predominantemente o Mapa conceptual, 
visa-se criar, junto aos estudantes, um quadro relacional que sustente os conteúdos teóricos 
a serem aprendidos. A elaboração destes mapas pode ser feita ao longo do semestre e 
delimitada pelas diversas disciplinas, mas o fundamental é a identificação dos conceitos 
básicos e de conexões entre esses conceitos e os deles derivados, como a elaboração de 
uma teia relacional (Anastásiou, Alves & Pessate, 2009).   
O Método de Estudo Dirigido, que consiste em levar o estudante, individualmente ou em 
grupo, a estudar um tema ou uma unidade, com o objectivo de tirar o estudante da 
passividade, ensiná-lo a encontrar, por si, o que precisa, isto é, a pesquisar por conta 
própria (Nérici, 1993). 
Na perspetiva do Método Socializado, o mesmo autor refere que é uma estratégia que visa 
o desenvolvimento da personalidade do estudante, no aspeto socio moral, para que ele 
possa desenvolver dentro de si todo o seu potencial de reflexão, de solidariedade, de 
independência e de responsabilidade. 
O Método de estudo por Memorização trata-se de uma técnica que envolve habilidades 
motoras e sensoriais favorecendo a compreensão de conteúdo, estimulando associações e 
criando elaborações mentais. Para Gil (2010), a memorização não é simplesmente um 
processo de decorar nomes, datas ou fórmulas, nem uma técnica de pura repetição, mas 
uma técnica de armazenamento de informações classificadas, como gráficos, diagramas, 
tabelas e até mesmo fluxogramas. 
Outros dois métodos de estudo utilizados no Ensino Superior são o PLEA e o PLEMA. O 
Modelo de Planificação, Execução e Avaliação de tarefas (PLEA) apresentado por 
Zimmerman (1998), propõe um modelo auto regulatório de aprendizagem. O autor revela 
um modelo cíclico englobando os passos a que os estudantes devem seguir. 
O Modelo PLEMA visa a pré-leitura, esquematização, memorização e auto avaliação da 
aprendizagem, de modo a que o estudante possa saber ler e otimizar, da melhor maneira, 
essa leitura. 
 
1.3.5 O sucesso e o Insucesso académico 
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O sucesso académico é visto como um vasto plano de adaptação e de utilização máxima 
das capacidades e competências dos estudantes. Segundo Tavares (2008), o insucesso 
académico é um produto resultante de dificuldade verificadas ao nível da adaptação, da 
aprendizagem, da realização e do desenvolvimento pessoal, social e vocacional do aluno. 
Alarcão (2000), por sua vez, propôs quatro grandes vetores que tendem a potenciar o 
insucesso académico. Nesta problemática envolvem-se os alunos, os professores, os 
currículos e as instituições. A caracterizar estes vetores, existem diversos fatores (cf. Fig 
abaixo) que se interligam e articulam entre si, aos quais a autora associa o efeito das 
ideologias, dos valores, assim como, dos vários elementos socio culturais que emergem de 
cada indivíduo e em cada instituição.  
 
Figura 2 - Fatores de insucesso académico  
(Fonte: Neri de Souza, 2006) 
 
Na perspetiva de Alarcão (2000, p. 20), o que acontece para o insucesso académico, 
também ocorre para o sucesso académico, ou seja, “os fatores de sucesso são o espelho 
positivo dos fatores de insucesso”. Neste sentido, o investimento nos programas de 
métodos de estudo deve ser uma prioridade nas instituições de Ensino Superior, de forma a 
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sanarem as situações de fragilidade académica e potenciarem a aprendizagem dos 
estudantes.  
O insucesso é multifacetado caraterizado por múltiplos indicadores. Tavares (2002ª, cit. in  
Neri de Souza, 2006) reforça a ideia que o sucesso académico é algo mais do que o 
rendimento escolar alertando para a multiplicidade de “ … fatores que envolvem a 
dimensão humana e social da formação dos alunos … e assim determinam a bem ou mal 
sucedida vida académica do aluno” (p.106). Assim sendo, o sucesso do aluno tendo em 
conta a sua multidimensionalidade congrega os fatores inerentes ao aluno, ao professor, ao 
currículo, à instituição e ao contexto social, cultural, ideológico e político no qual o aluno 
se insere.  
Segundo Gerdes e Mallinckrodt (1994, cit. in Oliveira 2006), entendem que “ … o 
ajustamento ao Ensino Superior envolve mais do que o potencial escolar ou académico do 
aluno e, o seu êxito está relacionado com um conjunto alargado de variáveis, tais como, 
motivação para aprender, métodos de estudo adequados, objectivos de aprendizagem 
claros, satisfação global com os contextos e instituições de formação, construção do plano 
vocacional, etc.” (p. 63).  
Percebe-se, de entre outros fatores, que a criação de hábitos de trabalho que envolvam 
métodos de estudo, que envolvam estratégias, assim como, a gestão de tarefas e atividades 
potenciam o sucesso académico do estudante. Sabemos hoje que muitos dos problemas de 
aprendizagem existentes entre os estudantes são hoje explicados pela ausência ou o uso 
inadequado de Métodos de Estudos e pela inexistência de hábitos de trabalho que 
favoreçam a aprendizagem (Lorena, 2007). 
Segundo Monteiro, Vasconcelos e Almeida (2005), os resultados dos alunos que 
apresentam abordagens de estudo estão associados com as melhores classificações, 
enquanto que os alunos que apresentam classificações inferiores apresentam indícios de má 
gestão das atividades relacionadas com o estudo e com a aprendizagem numa lógica de 
uma simples fixação de conteúdos. 
Acredita-se que a utilização de estratégia de métodos de estudo eficazes possam 
potencializar a aprendizagem, contribuindo para o desenvolvimento do sistema de 
processamento da informação, a eficácia, a performance e o desempenho do estudante. 
Cunha e Carrilho (2005), argumentam que as instituições de Ensino Superior não se 
preocupam com o desenvolvimento integral e harmonioso da personalidade do aluno, 
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salientando a importância de se promover intervenções que visem o desenvolvimento total 
do estudante universitário.   
A diversidade de estudantes, fonte de conquistas satisfatórias de uma educação para todos, 
oriunda não só na democratização do acesso ao Ensino Superior, mas também na abertura 
de um nível de escolaridade a estudantes muitas vezes despreparados, devido a sua 
formação de base, de entre outros fatores. 
A necessidade da equidade, discutida nos capítulos anteriores, tem vindo a ser uma 
realidade dentro das instituições de Ensino Superior. Donaciano (2011), refere que a atual 
conjetura dos estabelecimentos de ensino impõe novas posições, visando a transformação 
destas instituições em ambientes que propiciem o ajustamento dos estudantes e que possam 
sanar as suas necessidades. 
Na perspetiva de Veiga (2013), os contextos onde os alunos estão inseridos são 
significativos para o seu sucesso e insucesso académico. A maneira como interagem com 
os colegas e os professores, participando com protagonismo no discurso de sala de aula, no 
quadro de tarefas motivadoras e desafiantes, que, dirigidas de forma apropriada, 
proporcionam uma aprendizagem mais consistente, mais profunda e significativa, tornam-
na mais eficaz.   
Perante a existência de dados, que revelam uma elevada taxa de insucesso escolar dos 
alunos do primeiro ano do Ensino Superior angolano, em algumas disciplinas, e a reduzida 
formação sobre métodos de estudos dirigida aos alunos universitários angolanos, nota-se a 
necessidade de aprofundar a reflexão e produzir conhecimento sobre o desenvolvimento da 
capacidade de autodisciplina e de autorregulação, nas novas exigências dos alunos 
universitários ao nível do ensino e da aprendizagem (Ribeiro & Ferreira, 2007).  
 
 
1.4 Programas de Intervenção no Ensino Superior  
 
1.4.1 Programas de desenvolvimento de competências pessoais e sociais  
 
A frequência no Ensino Superior proporciona vivências e exigências muito diferenciadas, 
originando mudanças e desenvolvimento pessoal e social, proporcionando o 
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prolongamento da educação e da formação do estudante  até a sua fase como jovem-adulto 
(Dias, 2008).   
Segundo afirma Pereira (2005), para ter sucesso um estudante necessita, sem dúvida, de 
competências académicas, mas precisa também de competências individuais e pessoais que 
lhe permita ser resistente e lidar com as mudanças incutidas desde a transição ao Ensino 
Superior, em seguimento a sua permanência. 
Torna-se assim essencial perceber o estudante universitário na sua globalidade, como 
indivíduo em formação pessoal e social, uma vez que o sucesso académico depende não só 
das suas capacidades intelectuais, mas também da forma como o estudante lida com as 
suas situações difíceis do dia-a-dia da vida académica.   
No sentido de promover as competências dos estudantes, Oliveira (2010), apresenta em seu 
livro Psicologia da Educação, um capítulo destinado aos Programas de treino da 
motivação. Para o autor, debruçado em outras investigações, as formas de ação destes 
programas são visionadas para fixar metas, aprender a linguagem do sucesso, tanto verbal 
como não verbal, bem como utilizar o autocontrolo para verificar se as mudanças 
pretendidas foram atendidas. 
A partir destes programas, podem-se utilizar estratégias simples, porém eficazes para 
melhorar a motivação para a aprendizagem.  Todos estes métodos devem ser pensados de 
acordo com a idade e capacidade dos estudantes para que possam ser planeados os 
objetivos a serem atingidos e que explorem a sua curiosidade, e desenvolvidas 
competências de modo a que o aluno possa ser motivado (Oliveira, 2010). 
Neste âmbito, o autor ainda refere que as ações são realizadas a partir de reforços verbais e 
não verbais, da utilização de prémios e em última instância de castigos. Deve-se fornecer o 
feedback aos estudantes, de maneira a potencializar a sua própria autoavaliação e 
incentivar a colaboração em prol da participação e não da competição. Verifica-se que os 
resultados apontados pelo autor têm sido muito satisfatórios, contudo, é interessante 
perceber que estes resultados são mais visíveis nos âmbitos empresariais e de negócios, 
sendo no contexto educacional um pouco mais modesto, devido à complexidade da 
situação. 
No ano de 2006, Jardim e Pereira, envolvidos nas problemáticas do sucesso e do insucesso 
no Ensino Superior, bem como no desenvolvimento de competências, criaram o Guia 
Prático para a mudança positiva, centrando-se nas competências pessoais e sociais dos 
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sujeitos. Para os autores, era primordial que fosse desenvolvido um projeto de apoio para 
“lidar com o stresse, empowerment e mudança, suporte social e apoio de pares, autoestima 
e desenvolvimento pessoal e profissional”. 
No seguimento do primeiro projeto, Jardim (2010), criou, aplicou e validou o Programa de 
Desenvolvimento de Competências sociais e pessoais, visando o estudo para a promoção 
do sucesso académico, por perceber que a atenção e as práticas centradas  nestas 
dimensões eram inexistentes no Ensino Superior em Portugal, realidade igualmente 
verificada no contexto angolano. 
Foram verificadas em Portugal, algumas ações de serviço de apoio ao aluno e até mesmo 
de apoio psicológico no Ensino Superior. Em Angola, apoios como estes ainda não foram 
introduzidos nas instituições. 
De entre a oferta de ações em Portugal, podemos salientar a Rede de Serviços e Apoio 
Psicológico no Ensino Superior (RESAPES) que constitui uma “rede” integrada de 
acompanhamento dos estudantes e integra cerca de 40 instituições de Ensino Superior no 
país. 
Na Universidade de Aveiro, temos o projeto LUA (Linha da Universidade de Aveiro), um 
projecto pioneiro de peer counselling (apoio de pares de estudantes para estudantes)  
desenvolvido no ano letivo de 1994/1995 e ainda em vigor, tendo como mentora e 
coordenadora científica  a professora Anabela Sousa Pereira (Pereira, 2005). O projeto 
conta com o apoio de diversos estudantes voluntários, que, após formação devida, 
desenvolvem um serviço de apoio “de estudante, para estudante” e auxiliam os colegas 
com problemas, durante a noite, por meio de telefonemas, na linha gratuita e por e-mail. 
Neste seguimento, a Universidade dos Açores, em parceria com a Universidade do Minho, 
de Aveiro e de Coimbra, juntamente com o apoio financeiro do Governo Regional dos 
Açores, implementou o projeto “Desenvolvimento Cognitivo e Aprendizagem em 
estudantes do Ensino Superior”. 
Já em meados de 2002, o projeto financiado pela fundação Calouste Gulbenkian intitulado 
“Transição, Adaptação e Sucesso Académico” desenvolvido por Leandro Almeida em 
parceria com a Universidade do Minho pretendeu  desenvolver uma vasta investigação 
sobre os domínios educativos dos processos de transição e adaptação no Ensino Superior 
(Jardim, 2010). 
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É importante, por um lado, apoiar os alunos de modo que estes persistam na resolução das 
suas tarefas e na construção do seu conhecimento, mas por outro lado, é fundamental que 
esse apoio não proporcione uma dependência exacerbada do professor, para que o 
estudante consiga resolver diretamente as suas dificuldades (Veiga, 2013), de forma a 
promover as suas competências. 
Na perspetiva de Cunha e Carrilho (2005), a universidade deve implementar programas de 
intervenção com estratégias que possam facilitar a adaptação académica e minimizar o 
impacto educacional, social e pessoal por parte destes estudantes. Estas estratégias deverão 
objetivar o desenvolvimento pessoal do estudante, capacitando-o tanto para as suas 
aprendizagens académicas como para o seu desenvolvimento pessoal e social.  
 
1.4.2 Programas de métodos de estudo 
 
Vários são os estudos centrados na aprendizagem dos alunos, destacando grandes 
tendências tais como: trabalhos de inspiração cognitiva, sociocultural ou antropológica, 
estudos centrados na aprendizagem de temas específicos e os estudos que valorizam uma 
perspetiva curricular inovadora (Veiga, 2013). 
O autor, a partir do projeto “Desenvolvendo o Sentido de Números” demonstra que os 
alunos desenvolvem estratégias próprias informais de variados tipos para lidar com 
problemas numéricos, desenvolvendo processos matemáticos e algoritmos, que podem ser 
formalizados e institucionalizados na sala de aula, por meio de discussões coletivas efetuar 
julgamentos matemáticos e desenvolver estratégias eficazes para resolver problemas. 
Cada vez mais, os investigadores do sucesso e do insucesso no Ensino Superior, tem-se 
debruçado em iniciativas como programas de intervenção. De entre eles, verifica-se o 
projeto “Factores de sucesso/insucesso no 1º ano das licenciaturas em Ciências e 
Engenharia do Ensino Superior”, realizado na Universidade de Aveiro por José Tavares e 
financiado pelo Programa PRAXIS XXI. 
Este projeto decorreu de 1996 a 1998, objetivando identificar os fatores de sucesso e de 
insucesso dos alunos do 1º ano, e após essa identificação, criar um programa de 
intervenção, através do desenvolvimento de ações psicopedagógicas. Com base na 
necessidade de dar continuidade ao trabalho desenvolvido pelo primeiro projeto, surgiu 
então o programa denominado “Estratégias de Promoção do Sucesso Académico no Ensino 
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Superior (EPSAES)” e o “Laboratório de Estudo e Intervenção no Ensino Superior 
(LEIES)” ( Monteiro, 2008 ).  
O projeto EPSAES, foi implementado entre os anos de  2001 a 2005 e o seu principal 
objetivo era concretizar uma investigação-ação junto dos estudantes, professores e das 
instituições (aos níveis micro, meso, exo e macro). Este estudo contou com a participação 
de várias universidades, tais como: a Universidade de Algarve, Universidade de Aveiro, 
Universidade do Minho, Universidade de Lisboa e a Universidade do Porto (Tavares, 
2003).  
O projeto LEIES, implementado entre 2002 e 2004 foi uma ação financiada pela Fundação 
Calouste Gulbenkian e o seu objetivo centrava-se na promoção do sucesso académico no 
Ensino Superior. Buscou-se então realizar uma recolha de dados acerca das características 
educativas, científicas e pedagógicas em instituições de Ensino Superior, no âmbito da 
transição e progressão académica; elaborar novos instrumentos de diagnóstico e 
intervenção; equacionar a qualidade educativa, científica e pedagógica das práticas 
institucionais, dos seus agentes, processos e mecanismos de ensino e de aprendizagem; 
realizar uma reflexão sobre estratégias de intervenção e inovação; propor a discussão sobre 
as problemáticas da transição dos estudantes, a pedagógica universitária e o sucesso 
académico, incluindo alunos, professores, responsáveis político-educativo, investigadores, 
gestores académicos, técnicos e os demais profissionais, realizar a recolha de dados a cerca 
das características pessoais, atitudes, competências, comportamento e experiências dos 
alunos e professores, e identificar e analisar diferentes práticas curriculares.  
Verifica-se que, muito embora, o projeto LEIES tenha sido implementado em 2002, 
acabou por tornar-se num exemplo de investigação e muitos outros projetos passaram a dar 
continuidade a este projeto inicial e a apoiá-lo (Monteiro, 2008 ). 
Em 2000 e 2004 foi desenvolvido na Universidade de Açores, em Portugal, o projeto 
“Estratégias de Aprendizagem e Desenvolvimento Cognitivo de Estudantes no Ensino 
Superior”, tendo como colaboradores, alguns investigadores das Universidades de Aveiro, 
Coimbra e Minho (Jacinto, 2007). 
Em 2002 e 2003 realizou-se na Universidade do Minho, o projeto “Transição, Adaptação e 
Sucesso Académico de Jovens no Ensino Superior”, tendo como apoio a Fundação 
Calouste Gulbenkian, no âmbito do Programa de Apoio a Projetos de Pesquisa no Domínio 
Educativo  (Almeida, et al., 2004). 
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Verifica-se atualmente a atenção a realização de Programas de Intervenção em prol do 
sucesso académico no Ensino Superior, de uma forma evidenciada em Portugal e na 
Europa, contudo, poucas são as ações notadas no Ensino Superior angolano, evidenciando 
a necessidade de tais iniciativas no país.  
Em 2002, foi desenvolvido na Universidade de Coimbra, por meio do GAP-SASUC, o 
projeto “Estilos de Vida Saudável vs Insucesso Escolar”, um programa de ação e 
estratégias promotoras de qualidade, apoiado financeiramente pela Fundação Calouste 
Gulbenkian e coordenado por Anabela Pereira, António Vaz e Elisa Motta (Monteiro, 
2008). 
A autora ainda refere a realização de um projeto de investigação para uma abordagem 
psicológica da transição entre o Ensino Secundário e o Ensino Superior, em 2003 e 2004, 
no Instituto Politécnico de Leiria. Este estudo teve como objetivo avaliar as relações que 
existem entre as redes de suporte social e a adaptação do jovem ao contexto do Ensino 
Superior, bem como verificar a influencia de variáveis em relação ao perfil do estudante no 
processo de transição e adaptação. 
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PARTE II – CONTRIBUIÇÃO EMPÍRICA 
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1. METODOLOGIA GERAL 
 
A pesquisa nasce sempre de uma preocupação com alguma questão, ela geralmente 
provém de uma insatisfação com a resposta que já temos, com explicações das quais 
passamos a duvidar, com desconfortos mais ou menos profundos em relação a crenças que 
em alguns momentos, julgamos inabaláveis. Ela se constitui na inquietação (Bujes, 2002).  
A investigação científica é, portanto, um processo que permite examinar fenómenos, 
esclarecer dúvidas, obter respostas a questões precisas e testar ou procurar soluções para 
um problema (Almeida & Freire, 2007; Fortin, 2009). Para conseguir esse fim, vários 
caminhos podem ser escolhidos, por isso, apresentamos e justificamos no presente capítulo 
as opções metodológicas deste estudo, no que diz respeito ao desenho de investigação, a 
escolha do método, da amostra, bem como da recolha e análise dos dados. 
Este capítulo diz respeito a apresentação detalhada dos procedimentos metodológicos 
adotados para a realização do presente estudo. Esta investigação, efetuada no período de 
novembro de 2014 a dezembro de 2015, foi idealizada para o contexto do Ensino Superior 
Angolano, e por isso, realizou-se em Luanda, precisamente no Instituto Superior de 
Ciências da Saúde (ISCISA), com a participação de estudantes do primeiro ano do curso de 
licenciatura em enfermagem. 
O ISCISA é um instituto ou uma das unidades orgânicas, pertencente a Universidade 
Agostinho Neto (UAN), situada em Luanda- Angola. A UAN está atualmente estruturada 
em unidades orgânicas que são: as faculdades, os institutos e as escolas superiores. É, nos 
termos da lei, “uma pessoa colectiva de direito público com Estatuto de Estabelecimento 
Público, dotada de autonomia estatutária, científica, pedagógica, administrativa, 
financeira e disciplinar, destinada à formação de quadros superiores, nos diversos ramos 
do saber” (UAN, 2014). 
Esta investigação tem uma abordagem quantitativa no que diz respeito às diretrizes de 
investigação escolhidas. Esta escolha foi fundamentada neste método de investigação  
quantitativo, pois segundo Fortin (1999, p. 371), baseia-se num procedimento sistémico de 
recolha de dados observáveis e quantificáveis, “cuja finalidade é descrever, verificar 
relações e examinar as mudanças operadas na variável dependente após a manipulação da 
variável independente”. Deste modo, pretendeu-se com este estudo interpretar a realidade 
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observada empiricamente a partir de um conjunto de instrumentos metodológicos de 
recolha e análise de informação de âmbito quantitativo, ao mesmo tempo, que se procurou 
descrever o sentido das experiências numa relação de diálogo, mediada pelo investigador, 
com os sujeitos de investigação.  
 
1.1 Natureza da Investigação 
 
Esta investigação envolve vários estudos que foram sendo construídos a fim de responder 
as questões e inquietações iniciais e os objetivos traçados. Foram realizadas opções 
metodológicas mistas envolvendo métodos quantitativos e qualitativos. A investigação 
insere-se predominantemente no paradigma positivista, tendo em consideração o objeto de 
estudo, uma investigação do tipo longitudinal, num modelo quasi-experimental. Assim, as 
abordagens mobilizadas no âmbito da investigação em educação, que serão o fio condutor 
na recolha de dados e subsequente interpretação, são designadas por Cohen e Manion 
(1994), por método. 
A escolha pela natureza predominantemente quantitativa deve-se ao estudo de uma 
realidade e problemática existente independente do investigador, na qual buscam-se 
acontecimentos e objetivos concretos, abordando, como afirma Fortin (2003), a 
objetividade, o controlo e a generalização das características dessa abordagem. 
Nessa perspetiva optamos pelo paradigma positivista por fundamentar e adaptar o modelo 
das Ciências Humanas e da Educação pela metodologia quantitativa, de maneira a 
descobrir “como as coisas são, e como trabalham mesmo” (Guba, 1990, referido por 
Coutinho, 2013), no intuito de levantar hipóteses e confrontá-las a partir de um controlo 
experimental, construindo conhecimento através de teorias que englobam uma certa 
generalização (Coutinho, 2013). 
Para Comte (referido por Sousa, 2009), um dos criadores do positivismo, o conhecimento 
verdadeiro só pode ser provado através da observação e experimentação. Assim, ele só tem 
valor e significado após procedimentos metodológicos para a sua verificação, por isso o 
considera seguro e objetivo. 
O tipo quasi-experimental foi escolhido para abarcar as nossas fases de estudo, tanto de 
recolha de dados como de intervenção, no intuito de trabalhar com os comportamentos 
humanos, apesar de conscientes das suas limitações. Na perspetiva de (Fortin, 2003), o 
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desenho quasi-experimental permite manipular e medir o efeito de variáveis 
independentes, como maneira de produzir alterações na variável dependente, realidade que 
buscamos durante esse processo. 
Sabe-se da dificuldade de controlar todas as variáveis inerentes aos trabalhos com seres 
humanos. Apesar das dificuldades presentes neste tipo de investigação optamos pela sua 
escolha por a entendermos como a mais efetiva atendendo ao que se pretende. Procedemos 
igualmente à repartição aleatória dos grupos participantes, quer do grupo experimental 
quer do grupo de controlo. A seleção da amostra foi aleatória simples e com a técnica do 
emparelhamento (formando pares de estudantes com base no sexo) associada a uma 
posterior seriação aleatória, em que os sujeitos no estudo foram aleatoriamente divididos, 
num grupo experimental (o que foi submetido a um programa de intervenção) e noutro de 
controlo (sem intervenção). Recorreu-se também à investigação de natureza qualitativa 
nomeadamente no recurso às questões abertas (open ended), no questionário. 
 
1.2  Questões de Investigação 
 
Acreditando que este estudo tenciona contribuir com o conhecimento para as necessidades 
atuais de formação em métodos de estudo dos alunos universitários angolanos (diagnóstico 
de necessidades), para o delineamento de implementação de programas de métodos de 
estudo noutras instituições do Ensino Superior, para a promoção do desenvolvimento de 
mecanismos de suporte à aprendizagem dos estudantes ao longo do seu percurso 
universitário e ainda para a melhoria do sucesso académico dos estudantes. De forma a 
sistematizar a presente investigação num âmbito mais efetivo, foram elencadas 3 questões 
norteadoras que estiveram presentes durante todo o processo de investigação. Assim 
temos: 
1. Que métodos de estudo são utilizados pelos estudantes do primeiro ano da licenciatura 
em enfermagem do ISCISA da UAN? 
2. Quais as principais dificuldades dos estudantes envolvidos no estudo, e no 
desenvolvimento das suas competências ao nível dos métodos de estudo? 
3. Que contributos poderá trazer um programa de intervenção para o desenvolvimento das 
competências de novas estratégias de estudo? 
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1.3  Objetivos da Investigação 
 
No sentido de obter respostas para as nossas questões de investigação iremos de seguida 
formular os objetivos que entendemos serem o ponto central e crucial da investigação. 
Deste modo procurámos que fossem o mais claro possível e o mais exequíveis possíveis, 
de modo a que a eles pudéssemos recorrer sempre que necessário. 
Com esta investigação pretendeu-se portanto: 
1. Identificar os métodos de estudo utilizados pelos alunos do primeiro ano de uma 
universidade de Angola, afim de construir um instrumento útil de avaliação; 
Neste âmbito, pretendeu-se conhecer as estratégias e as técnicas de métodos de estudo 
utilizados pelos estudantes e verificar quais as necessidades de formação acerca destes 
métodos. 
2. Construir e implementar um programa de intervenção de métodos de estudo para 
estudantes Angolanos; 
Com vista a obter-se um programa integrador das técnicas dos métodos de estudo para 
intervenção em grupo,  aplicando o programa à um grupo experimental e à um grupo 
controlo.  
3. Avaliar a eficácia e a satisfação dos estudantes com o programa. 
Este último objetivo teve a intenção de avaliar a satisfação dos participantes, comparar os 
resultados das avaliações antes e pós  implementação do programa,  realizar um Follow-up 
com os grupos participantes para verificar a eficácia do programa à sua realidade 
estudantil, na promoção do rendimento académico.  
 
1.4  Hipóteses da Investigação 
 
1. Os estudantes universitários do primeiro ano ainda não apresentam planos de métodos 
de estudo bem delineados.  
2. Os estudantes apresentam dificuldades no desenvolvimento das suas competências ao 
nível dos seus métodos de estudo.  
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Estas duas hipóteses tencionam responder às questões 1 e 2 da investigação. 
3. Existem diferenças estatisticamente significativas entre o grupo controlo e o grupo 
experimental depois do programa de intervenção. 
4. Os estudantes revelaram estar satisfeitos com os resultados do programa de intervenção. 
As hipóteses 3 e 4 tencionam responder á questão 3 da investigação 
 
1.5  Desenho da Investigação 
 
Visando obter respostas e estratégias para a promoção do sucesso dos estudantes do Ensino 
Superior no contexto angolano, o presente estudo abordou as competências e 
características primordiais intrínsecas aos métodos de estudo. 
De forma a elaborarmos um modelo integrativo para o desenvolvimento de tais 
competências e métodos de estudo, a presente investigação contou com distintas fases de 
estudo sucessivas, que são apresentadas na figura abaixo. 
 
Figura 3 - Desenho da Investigação 
 (Fonte: elaborado pela autora) 
 
Este desenho pretende facilitar a compreensão deste projeto de investigação o qual se 
afigura complexo, multifacetado e complementar. As várias etapas são alicerçadas de uma 
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forma integrada num objetivo global que pretende construir, implementar e avaliar um 
programa de métodos de estudo direcionado para uma população angolana. 
 
1.6  Procedimentos Globais da Investigação 
 
Enquanto procedimentos Globais do estudo, organizamos a presente investigação em fases 
para a melhor apresentação e descrição das diferentes etapas efetuadas.  
1.ª Fase - Adaptação e validação da Escala de Competências de Métodos de Estudo 
(ECME-ES): através dessa fase, no ano letivo 2014, objetivou-se adaptar a Escala de 
Competências e Métodos de Estudo no Ensino Superior para a população angolana. A 
amostra foi constituída por 286 alunos, de ambos os géneros, que frequentavam o primeiro 
ano das licenciaturas do ISCISA e da Cidade Universitária. A Escala foi constituída na sua 
versão final, após a adaptação, por 47 itens (cf. Anexo 1) e na versão original, com 63 
itens, como pode ser visualizada no Anexo 2. 
O instrumento foi disponibilizado para todos os alunos e contou com apoio de outros 
docentes que intercederam entregando e recolhendo a escala após o preenchimento 
individual por parte dos alunos. Foram também realizados os devidos procedimentos éticos 
de forma verbal com a instituição e com preenchimento dos termos de consentimento pelos 
estudantes. Foram seguidos os procedimentos para validação do instrumento, recorrendo às 
análises de fiabilidade e validade (Maroco, 2003; Field, 2005). 
É importante referir que um pré-teste para a aplicação do questionário para a população-
alvo foi realizado como medida de precaução para verificar o tempo de preenchimento e o 
grau de dificuldade da compreensão das questões. Este Pré-teste contou com a participação 
de 10 alunos do primeiro ano do ISCISA, em Angola. 
2.ª Fase – Construção e Implementação do Programa de Intervenção sobre métodos de 
Estudo no Ensino Superior Angolano (PIME-ESA): Nessa fase  procedeu-se a construção e 
implementação do PIME-ESA, no ano letivo de 2015.  
Teve como base os resultados médios mais elevados e evidenciados nas principais 
dimensões da recolha de dados através da Escala de Competências de Métodos de Estudo 
(ECME-ES), na qual apresentava as características como motivação, compreensão, 
avaliação, organização diária da área de estudo, gestão do tempo e procrastinação como as 
mais referidas e através delas foi então idealizado o plano final do PIME-ESA. 
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Durante esta 2.ª fase, de caráter quasi-experimental, participaram dois grupos de 
estudantes, um de caráter experimental (N=19) e o outro como grupo controlo (N=19). Os 
dois grupos eram formados por 19 estudantes, que frequentavam o primeiro ano da 
licenciatura de enfermagem. Estes foram escolhidos de forma aleatória simples e com a 
técnica do emparelhamento, formando pares de estudantes com base no sexo, criando dois 
grupos equivalentes (Breakwell, Smith, & Wright, 2012; Coutinho, 2013). 
Esta fase contou com um pré-teste (Baseline), com ambos os grupos, na qual foram 
recolhidos dados a partir da Escala de Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES), 
antes da realização do  PIME-ESA. 
Durante o Programa de Intervenção sobre métodos de Estudo no Ensino Superior 
angolano, o grupo experimental participou de 10 sessões de formação, oito presenciais, 
uma em blended-learning e uma de avaliação. Desta forma o programa que se apresenta 
foi idealizado para um cenário de formação com duas componentes, presencial e de 
autoformação. 
Ao longo das oito sessões presenciais, foram utilizadas estratégias, tais como dinâmicas de 
grupo e atividades que favorecessem o desenvolvimento das competências dos estudantes 
universitários. 
No final do programa efetivou-se a Auto-Avaliação da Intervenção, com o grupo 
experimental (N=18) em termos de conteúdos, dinâmica geral e nível de desempenho da 
formadora, no intuito de obter retorno quanto à perceção dos estudantes submetidos à 
formação em relação às competências académicas desenvolvidas pelo programa e recolher 
sugestões para aperfeiçoar futuras aplicações do PIME-ESA. 
Os dados para a avaliação do PIME-ESA foram obtidos através de três questionários, o de 
Avaliação do Programa de Métodos de Estudo (ECME-ES), o de Autoavaliação do 
programa, e a Grelha de Avaliação Qualitativa do Programa, que possuem questões abertas 
e fechadas sobre os aspetos mais importantes do programa e de sugestões e críticas sobre a 
intervenção.  
3.ª Fase - Avaliação comparativa da eficácia das competências dos métodos de estudo: 
Esta fase se processou em dois diferentes momentos, o 1º de Pós-Teste e o 2º de Follow-
up. 
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Através dos dados do pré-teste e pós-teste, novamente avaliado com a Escala de 
Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES), esta avaliação foi efetuada com os dois 
grupos, de controlo e experimental, no ano de 2015. Pretendeu-se a não existência de 
diferenças significativas entre o pré-teste aplicado aos dois grupos (experimental e de 
controlo) e a existência de uma diferença significativa no pós-teste também realizado com 
ambos os grupos.  
Após três meses da intervenção, realizou-se um Follow-up, buscando de forma avaliar a 
eficácia e impacto do programa, utilizando o Questionário de Autoavaliação do programa 
ao grupo experimental e a Escala de Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES), aos 
dois grupos.  
Na figura abaixo são verificadas as 4 fases que retratam o Programa de Intervenção, bem 
como a sua avaliação, seguidas por momentos diferenciados. 
 
Figura 4 - Fases do Programa de Intervenção 
(Fonte: elaborado pela autora) 
 
Todas essas fases foram sintetizadas e construídas com base nos objetivos propostos para a 
investigação. Na tabela abaixo pode-se conferir o cronograma com a globalidade das fases 
da investigação, da amostra, dos instrumentos e da duração de cada uma. 
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Tabela 3- Cronograma das Fases da Investigação. 
 
Fases Amostra Instrumento Duração 
Fase 1 
Adaptação e 
validação da escala 
(ECME-ES) 
Validação da Escala 
de Competências de 
Métodos de Estudo 
(ECME-ES) 
286 alunos, do 1.º 
ano de licenciatura 
Escala de 
Competências de 
Métodos de Estudo 
(ECME-ES). 
Novembro de 2014 
Fase 2 
Construção, 
implementação e 
autoavaliação das 
competências do 
Programa de 
Intervenção 
 
Método de reflexão 
falada ou thinking 
apoud 
-10 alunos 
-30 alunos 
 
Escala de 
Competências de 
Métodos de Estudo 
(ECME-ES). 
 
Junho de 2015 
 
 
Pré-teste 
 
Pré-Teste 
38 alunos, Grupo 
experimental 
(N=19) e grupo 
controlo (N=19). 
Escala de 
Competências de 
Métodos de Estudo 
(ECME-ES). 
 
 
Agosto de 2015 
Implementação 
 
e 
 
Autoavaliação 
Intervenção 
Grupo experimental 
(N=18) 
 
Programa  de 
Intervenção 
(10 sessões) 
Agosto-Setembro 
de 2015 
Autoavaliação 
Grupo experimental 
(N=18) 
 
-Questionários de 
Avaliação do 
Programa de 
Métodos de Estudo; 
-Autoavaliação do 
programa; 
-Grelha de 
avaliação 
qualitativa do 
Programa. 
Setembro de 2015 
Fase 3 
Avaliação 
comparativa da 
eficácia das 
competências dos 
métodos de estudo 
Avaliação 
comparativa 
Pós-Teste 
Grupo experimental 
(N=18) e grupo 
controlo (N=17). 
Escala de 
Competências de 
Métodos de Estudo 
(ECME-ES). 
Setembro de 2015 
Follow-up 
Grupo experimental 
(N=18) e grupo 
controlo* (N=14). 
-Questionário de 
Autoavaliação do 
programa; 
-Escala de 
Competências de 
Métodos de Estudo 
(ECME-ES). 
Dezembro de 2015 
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* O grupo controlo respondeu somente a Escala de Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES). 
 
1.7  Questões éticas e deontológicas 
 
Durante todas as fases da presente investigação, foram tomados cuidados sobre o respaldo 
dos aspetos éticos e deontológicos para a realização do estudo. A primeira medida foi a 
apresentação do projeto da investigação aos responsáveis pela instituição, que após o 
conhecimento, puderam prescrever seu consentimento. No Anexo 3 pode ser visualizada a 
carta de consentimento informado. 
De acordo com o formato dessa investigação, num trabalho constante envolvendo 
estudantes, pautamo-nos também dos aspetos éticos quanto a esses participantes 
envolvidos. Nesse sentido, todos os estudantes participantes receberam um termo de 
consentimento livre e esclarecido, no qual eram evidenciados os objetivos do estudo, a 
duração do mesmo, a identificação dos seus aspetos globais,  bem como a livre permissão 
de abandonar a pesquisa a qualquer momento assegurando a confidencialidade dos seus 
dados pessoais. 
Conforme refere Jardim (2007), há que se ter em conta as questões do rigor, da segurança, 
da confidencialidade, do respeito mútuo e do consentimento livre e esclarecido para a 
produção do saber científico, além de que os aspetos deontológicos necessitam ser 
respeitados, tendo em consideração que estamos a lidar com pessoas e com 
comportamentos humanos. 
Todos os participantes começaram o PIME-ESA e participaram da etapa de avaliação e 
adaptação da ECME-ES cientes dos seus papéis enquanto participantes e assumindo um 
compromisso mútuo de participação, mas também de partilha de conhecimento e de 
apropriação de competências. Foi ainda prometido ao grupo controlo que estes também se 
beneficiariam do PIME-ESA, logo após a finalização da investigação, para controlar a 
variável em estudo. 
 
1.8  Análise dos Dados 
 
1.9 Análise de conteúdo 
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Todos os dados qualitativos referentes a esta investigação foram analisados com apoio do 
software de análise qualitativa WebQDA (Neri Souza, Costa, & Moreira, 2011), guiado 
pela análise de conteúdo de Bardin (2006). 
 
 
1.10 Análise Estatística 
 
Para a análise dos dados quantitativos, o tratamento estatístico foi realizado com o SPSS 
(v.22, IBM Corporation, 2013). A caracterização das amostras foi realizada com recurso ao 
cálculo de medidas descritivas como média, desvio padrão, frequências ou percentagens. 
Com o suporte da análise estatística podemos destacar os dados concernentes à recolha, 
efetuar apresentações, destacar os resultados característicos e efetuar extrapolações, com 
base na formulação de um certo número de hipóteses e questões iniciais.  
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2. ADAPTAÇÃO E VALIDAÇÃO DA ESCALA DE COMPETÊNCIAS DE 
MÉTODOS DE ESTUDO  
 
2.1 Introdução 
 
Numa sociedade como  a  Angolana, onde se tem verificado um crescimento na procura de 
formação superior, os investigadores nacionais e estrangeiros, demonstram preocupação na 
melhoria do processo de ensino e aprendizagem, e consequentemente das competências 
necessárias ao desenvolvimento de forma eficaz desse processo, com o intuito de aumentar 
a qualidade dos profissionais que entram no mercado de trabalho. Neste contexto, as 
competências de métodos de estudo assumem um papel preponderante, na medida em que, 
permitem ao estudante desenvolver uma dinâmica de desempenho e sucesso académico 
(Donaciano & Almeida, 2011). 
O instrumento utilizado neste estudo encontra-se dividido em duas partes: A primeira em 
que se pretendeu recolher os dados sociodemográficos da amostra (Anexo 5), contendo 
questões sobre a idade, o sexo, o estado civil, a procedência, e procurou ao mesmo tempo 
estabelecer alguns perfis académicos. A segunda encontra-se relacionada com habilidades 
e métodos de estudo dos estudantes universitários, tendo sido adaptada à escala (ECEA-
Sup) utilizada por Donaciano (2011) numa investigação realizada na Universidade 
Pedagógica em Moçambique, envolvendo 465 estudantes. A investigação concluiu que os 
estudantes “ possuem aspetos de organização da sua aprendizagem quando mostram a 
preocupação de estarem atentos à explicação do professor na sala de aula, procuram os 
colegas para discutirem os conteúdos e anotam os aspectos importantes  dos textos de 
apoio” (Donaciano & Almeida, 2011, p. 4665) 
Com o intuito de validar e aplicar a Escala de Competências e Métodos de Estudo (ECME 
– ES) num contexto angolano e para a recolha de dados sobre os métodos de estudo dos 
alunos do primeiro ano do ISCISA, o estudo centrou-se num primeiro momento, nos 
procedimentos éticos, relativamente aos quais foram formulados os termos de autorização 
e obtidos os respetivos consentimentos (Anexo 3 e 4) tanto da instituição, quanto dos 
estudantes que constituíram a amostra. 
O instrumento foi enviado por e-mail para o departamento da área académica. Este após 
deliberação concedeu a autorização necessária, responsabilizando-se por enviar os 
inquéritos por questionário aos alunos. Estes foram preenchidos em contexto de sala de 
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aula depois de obtida a devida autorização assim como supervisão dos docentes. Após o 
preenchimento dos questionários, estes foram reencaminhados pelos docentes para o 
departamento de assuntos académicos, tendo-se responsabilizado este último pela 
devolução à investigadora de todo o material recolhido. 
No estudo de Donaciano (2011), através do qual avaliou-se as competências da 
“compreensão,” “comportamento diário,” “avaliação”, e “motivação”, foram acrescentados 
a “gestão do tempo” e a “procrastinação.” A ECME-ES foi originalmente constituída por 
63 itens, com a utilização de uma escala de Likert, com cinco níveis de concordância,  em 
que “1” correspondia a descordo totalmente e “5” para concordo totalmente. Estas 
afirmações pretendiam medir e por conseguinte avaliar  a “gestão do tempo”, a 
“compreensão,” o “comportamento diário”, a “avaliação”,  a “procrastinação” e a 
“motivação”. 
De acordo com o proposto por Hill e Hill (2009), foi realizado um pré-teste antes da 
aplicação do questionário, com a participação aleatória de 10 alunos do primeiro ano do 
ISCISA. Pretendíamos desta forma verificar a credibilidade e coerência das questões. 
A partir dos resultados deste pré-teste algumas das perguntas foram reformuladas de forma 
a permitir uma melhor interpretação e diminuição do tempo de preenchimento da Escala. 
Posteriormente outros 30 alunos do primeiro ano, foram convidados a testar o questionário 
novamente  tendo- se verificado com esta versão, o preenchimento sem evidências de 
dificuldade, o que fez a equipa de investigação considerar o questionário adequado para a 
aplicação. 
O tratamento estatístico de dados foi feito com o SPSS (v.22, IBM Corporation, 2013). Os 
procedimentos para validação do instrumento foram baseados em Maroco (2003) e Field 
(2005), tendo sido utilizadas as técnicas estatísticas de Análise em Componentes Principais 
(ACP) e  análise da fiabilidade. O tamanho da nossa amostra (N= 286> 200) foi 
considerado adequado (Tabachnick & Fidell, 2007). 
Na ACP foram analisados os pressupostos Keiser-Meier-Olkin (KMO) e o teste de 
esfericidade de Bartlett, com o propósito de avaliar a estrutura de correlação das variáveis 
e consequentemente a sua admissibilidade para utilização desta técnica estatística. Os 
critérios utilizados foram KMO> 0.60 e a rejeição da hipótese nula associada ao teste de 
Bartlett, que testa a matriz de correlações do estudo vs a matriz identidade (Field, 2005). 
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Na extração de fatores foi utilizada rotação ortogonal varimax, e o critério considerado 
para a sua extração foi eigenvalue> 1 (Field, 2005; Schmitt, 2011). A carga fatorial mínima 
considerada para saturação de cada variável no respetivo fator foi 0.45 (Field, 2005; 
Schmitt, 2011). Para além disso foi ainda considerado como critério o total da variância 
explicada ≥ 50% (Maroco, 2003; Pestana & Gageiro, 2008). A determinação do número 
ideal de fatores a extrair em cada subescala teve em conta os critérios: eigenvalue> 1, 
variância explicada> 50% e a sugestão dada pela análise do screeplot (Maroco, 2003; 
Field, 2005 Pestana & Gageiro, 2008). Para a análise de fiabilidade foi calculado o alfa de 
Cronbach (α> 0.60, Pestana & Gageiro, 2008) e a correlação item-total (> 0.30, 
Tabachnick & Fidell, 2007). 
 
2.2 Metodologia 
 
2.2.1 Amostra 
 
Na diversidade e imensidão da investigação no campo da educação, Bogdan e Biklen 
(1994), referem algumas caraterísticas como essenciais. A primeira, segundo os autores, é 
que a fonte direta dos dados é o ambiente natural, e o investigador é o principal agente na 
recolha desses mesmos dados. Diante dessa afirmação, justifica-se a escolha do contexto, 
sendo ele o Instituto Superior de Ciências da Saúde – ISCISA, pertencente a Universidade 
Agostinho Neto em Luanda, na qual a investigadora exerce suas funções profissionais 
enquanto docente do Ensino Superior. 
A amostra foi constituída por 286 alunos que frequentavam o 1º ano do Ensino Superior no 
ISCISA e na Cidade Universitária no ano letivo 2014. A distribuição dos sexos foi mais ou 
menos equitativa: 148 mulheres (51.7%) e 138 homens (48,3%). A média de idades foi de 
22.58 anos (DP= 4.65).  
A grande maioria dos estudantes eram solteiros (86.7%), embora se tenham encontrado 
alguns casados (6.3%), em união de facto (5.9%) e apenas um divorciado (0.3%). Cerca de 
87,4% dos alunos era oriunda da província de Luanda e 87,1% moravam em 
casa/apartamento. A maioria dos alunos nunca reprovou (65,4%). A nota média de acesso 
ao Ensino Superior foi 9.29 (DP= 1.96). 
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2.2.2 Instrumento de Avaliação 
 
O instrumento original foi composto por 63 itens adstritos às escalas de Gestão do Tempo, 
Compreensão, Comportamento Diário, Avaliação, Procrastinação e Motivação. Realizada a 
análise da estrutura de correlação inicial dos 63 itens e também da formulação teórica dos 
mesmos, adveio a Tabela 4, a qual mostra a organização inicial e final, após a modificação 
dos itens. 
Tabela 4- Instrumento ECME-ES após análise exploratória e apreciação teórica dos 63 itens. 
Item – Escala original 
Item – Escala 
modificada 
GT1 Escrevo objetivos diários e semanais para o meu estudo. GT 
GT2 Estabeleço prioridades entre as diferentes disciplinas a estudar e atividades que devo realizar. GT 
GT3 Faço um registo de todos os trabalhos e provas a realizar nos próximos tempos. GT 
GT4 Questiono-me se o que estou a fazer permite atingir os meus objetivos. AV* 
GT5 No momento de estudar começo normalmente por comer, ver TV ou conversar com alguém. PROC* 
GT6 Tenho a tendência de fazer primeiro as tarefas rápidas, fáceis e de que eu gosto mais. PROC* 
GT7 Pelo menos uma vez por mês, faço um registo de como estou a usar o meu tempo de estudo. GT 
GT8 Frequentemente tenho de dormir menos para conseguir estudar todas as disciplinas. GT 
GT9 Planifico o meu estudo marcando um determinado tempo para cada tarefa. GT 
GT10 Escrevo uma lista de coisas a fazer todos os dias. GT 
GT11 Penso frequentemente que me devia organizar mais. GT 
GT12 Analiso os registos das aulas e procuro maneiras de simplificar ou melhorá-los. GT 
GT13 A minha área de estudo devia estar mais arrumada. GT 
GT14 Socialização (por exemplo, facebook) impedem-me às vezes de me concentrar nos estudos. PROC* 
GT15 As pessoas dizem-me frequentemente que eu devia parar um bocado, relaxar e estudar menos. GT 
GT16 Normalmente durmo o suficiente, faço exercício físico regular e como comida saudável. GT 
GT17 Sinto muita tensão e pressão enquanto estudo e tenho dificuldades em lidar bem com isso. GT 
GT18 Sinto que não tenho tempo suficiente para descansar ou divertir-me. GT 
CPR1 Deteto as palavras-chave de um texto. CPR 
CPR2 Nas aulas, fico atento(a) ao professor e à turma para entender melhor as matérias. CPR 
CPR3 Quando estudo faço anotações, resumos ou esquemas. CPR 
CPR4 Capto as principais ideias de um texto. CPR 
CPR5 Refaço os exercícios e releio os apontamentos para entender a matéria CPR 
CPR6 Memorizo os conteúdos através da leitura. CPR 
CPR7 Reescrevo as partes importantes de um texto ou anotações à medida que estudo. CPR 
CPR8 Gosto de esclarecer as dúvidas que tenho à medida que estudo as matérias. CPR 
CPR9 Anoto aspetos que não compreendo para depois pedir ajuda ou voltar a eles e superar as dificuldades. CPR 
CPR10 Para participar melhor das aulas, estudo o conteúdo antecipadamente. CPR 
CPR11 Relaciono o conteúdo da aula com aprendizagens anteriores a fim de compreender melhor os conceitos. CPR 
CPR12 Estudo a matéria numa sequência que facilite a minha compreensão. CPR 
CD1 Elaboro um horário de estudo que procuro seguir diariamente. GT* 
CD2 Em geral sou assíduo às aulas. CD 
CD3 Tenho o meu material de estudo organizado por disciplinas CD 
CD4 Consigo ter tempo suficiente para estudar todas as matérias. GT* 
CD5 Quando necessário procuro um local reservado para estudar. CD 
CD6 Nas aulas concentro-me para entender a explicação dos professores. CPR* 
CD7 Antes de começar a estudar verifico se tenho todos os materiais necessários para não ter que interromper. CD 
CD8 Leio sempre os textos e faço os exercícios sugeridos pelos professores. CD 
AV1 Quando vou concluir o estudo de uma matéria verifico se entendi tudo. AV 
AV2 Consigo antecipar benefícios futuros do esforço que dedico ao meu estudo. AV 
AV3 Confronto os meus conhecimentos com os dos colegas para aprofundar o meu domínio das matérias AV 
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Item – Escala original 
Item – Escala 
modificada 
AV4 Consigo identificar as causas dos resultados fracos no meu rendimento académico. AV 
AV5 Avalio o meu desempenho nas provas para definir quanto devo estudar. AV 
AV6 Procuro conhecer como os professores elaboram as provas para adequar o meu estudo. AV 
AV7 Preparo-me para o teste antecipando questões que possam ser colocadas sobre a matéria. AV 
AV8 Primeiro leio a prova para ter uma ideia do seu conteúdo e só depois respondo às questões. AV 
AV9 Sinto satisfação com a forma como estudo. AV 
PROC1 Quando o professor manda fazer uma tarefa faço-a imediatamente. PROC 
PROC2 Normalmente deixo de estudar disciplinas que me são desagradáveis. PROC 
PROC3 Faço a revisão do conteúdo das aulas todos os dias. PROC 
PROC4 Adio para o dia seguinte o que deveria estudar hoje. PROC 
PROC5 Tenho tendência de esperar até ao último minuto para começar a estudar. PROC 
PROC6 Frequentemente tenho de esperar a disposição certa ou a altura certa para estudar. PROC 
PROC7 Perco-me em tantas coisas/atividades que não me sobra tempo para estudar para as provas. PROC 
PROC8 Preocupo-me frequentemente com a possibilidade de ter tomado uma má decisão relativa aos estudos. PROC 
MOT1 Motivo-me para continuar a estudar esforçando-me para obter melhores resultados. MOT 
MOT2 Estabeleço metas de estudo de acordo com as necessidades das matérias. MOT 
MOT3 Imagino exemplos de aplicação prática para um assunto se isso me motiva a estudá-lo melhor. MOT 
MOT4 Com frequência distraio-me quando não consigo compreender as matérias. MOT 
MOT5 Esforço-me por estudar mais intensamente um conteúdo mais difícil. MOT 
MOT6 Não consigo estudar certos conteúdos quando eles não me interessam. MOT 
MOT7 O meu estudo está a ser importante para desenvolver competências para o meu futuro profissional. MOT 
MOT8 Esforço-me por obter os melhores resultados académicos possíveis. MOT 
 
Deste modo, os itens de Gestão de tempo GT4 (Questiono-me se o que estou a fazer 
permite atingir os meus objetivos), passou a ser alocado na escala de Avaliação, o GT5 (No 
momento de estudar começo normalmente por comer, ver TV ou conversar com alguém), 
GT6 (Tenho a tendência de fazer primeiro as tarefas rápidas, fáceis e de que eu gosto 
mais) e GT14 (Socialização, por exemplo, facebook impedem-me às vezes de me 
concentrar nos estudos). Foram alocadas na escala de procrastinação e os itens da escala 
de Comportamento diário CD1 (Elaboro um horário de estudo que procuro seguir 
diariamente), CD4 (Consigo ter tempo suficiente para estudar todas as matérias), CD6 
(Nas aulas concentro-me para entender a explicação dos professores) foram alocados nas 
escalas de Gestão de tempo (CD1 e CD4) e Compreensão (CD6). Depois desta 
reorganização foram aplicados os métodos estatísticos a cada uma das escalas, com o 
objetivo de confirmar a sua estrutura fatorial. 
 
2.2.3 Procedimentos Estatísticos 
 
O tratamento estatístico dos dados foi feito com o SPSS (v.22, IBM Corporation, 2013). A 
caracterização da amostra foi realizada com recurso ao cálculo de medidas descritivas 
como média, desvio padrão, frequências ou percentagens. Para a validação da Escala de 
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Competências e Métodos de Estudo (ECME - ES) foram recolhidos os dados com a 
participação de 286 estudantes que frequentam o 1º ano do Ensino Superior no ISCISA e 
na Cidade Universitária (ano letivo 2014). 
Para a amostra foram seguidos os procedimentos de validação do instrumento, recorrendo 
às análises de fiabilidade e validade (Maroco, 2003; Field, 2005).A fiabilidade diz respeito 
à consistência interna, determinada pelo cálculo do alfa de Cronbach e a correlação do 
item-total. Em conjunto estas duas medidas analisam a robustez do instrumento, no sentido 
que este mede efetivamente aquilo para o qual foi criado (Hill & Hill, 2009). 
Neste estudo considerou-se como valor mínimo do alfa de Cronbach 0.60 (Pestana & 
Gageiro, 2008) e correlação item-total acima de 0.30 (Tabachnick & Fidell, 2007). A 
validade diz respeito à confirmação/exploração da estrutura dos itens de um instrumento 
em torno de construtos teóricos, i.e. as relações que existem entre os itens/questões de um 
instrumento, cuja estrutura de correlação permite criar “constelações” denominadas 
construtos, que medem aspetos ligados à formulação desses itens/questões (Pestana & 
Gageiro, 2008; Hill & Hill, 2009). Esses construtos são frequentemente designados como 
fatores, dimensões ou componentes, sendo neste estudo adotada a designação de fator. 
Para analisar a validade foi utilizada uma Análise em Componentes Principais (ACP), com 
recurso a uma técnica de rotação ortogonal Varimax, cujo objetivo é atribuir a cada item 
uma carga fatorial “exclusiva” a um só fator (Field, 2005). Esta carga fatorial diz respeito à 
correlação existente entre o fator e o item que pode variar entre -1 e 1, em que o 0 
representa ausência de covariância, i.e. inexistência de relação entre o item e o fator 
considerado. Quanto mais o valor de correlação se aproximar dos extremos -1 ou 1 maior 
será a ligação entre esse item com o fator. Neste estudo foi considerado como critério de 
inclusão de um item no fator à obtenção de uma carga fatorial acima de 0.35 (Schmitt, 
2011). 
Um outro importante princípio da validação é o da extração de fatores baseada em valores 
próprios superiores a 1 (Pestana & Gageiro, 2009). Os valores próprios dizem respeito à 
quantidade de variância explicada extraída com cada fator. O total de variância explicada 
diz respeito à quantidade de variabilidade explicada por todos os fatores cujo valor próprio 
seja superior a 1, considerando-se este como o critério (Pestana & Gageiro, 2009). O 
somatório das variâncias explicadas de todos os fatores deve ser pelo menos 50% (Maroco, 
2003; Field, 2005). O screeplot, diagrama que projeta a variância explicada/valores 
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próprios por cada fator (eixo yy), pelo número de fatores extraídos (eixo xx), foi também 
analisado como método de seleção do número de fatores. 
A determinação do número ideal de fatores a extrair teve então em conta os seguintes 
critérios: 
a) Valor próprio superior a 1; 
b) Variância explicada total superior a 50%; 
c) Sugestão do screeplot. 
Para a realização da ACP foram tidos em conta os seus dois pressupostos fundamentais: 
a) O teste Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) permite conhecer a proporção da variância 
dos dados que pode ser considerada comum a todas as variáveis. Logo, que pode 
ser atribuída a um fator comum. O critério considerado foi KMO> 0.60 (Maroco, 
2003; Field, 2005); 
b) O teste de esfericidade de Bartlett (BTS) que testa se a matriz de correlação é 
uma matriz identidade (H0), o que indica se há ou não correlação entre os dados. 
Este teste rejeita a hipótese nula se p<0.05, indicando assim evidências da 
existência de correlações aceitáveis entre as variáveis/itens  (Diamantopoulos & 
Siguaw, 2000; Field, 2005). 
 
2.2.4 Fidelidade e Validade da escala 
 
A ECME – ES foi inicialmente constituída por 63 itens adstritos aos construtos: Gestão do 
tempo (GT), Compreensão (CPR), Comportamento diário (CD), Avaliação (AV), 
Procrastinação (PROC) e Motivação (MOT). Na validação foram eliminados 16 itens 
permanecendo 47. A eliminação destes itens teve como base os seguintes critérios: 
a) Carga fatorial inferior a 0.35; 
b) Carga fatorial superior a 0.35 de um item em mais que um fator; 
c) Correlação item-total inferior a 0.30. 
Na descrição do Estudo são apresentadas as análises de fiabilidade e validade da amostra, 
que correspondem à solução final encontrada que procura cumprir todos os critérios 
elencados na metodologia. Foram também invertidos os itens cuja formulação era contrária 
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à dos restantes, permitindo assim medir cada fator no sentido positivo. Deste modo a 
solução final contou com alguns itens invertidos: itens 6 e 7 na escala de gestão do tempo e 
itens 3-8 na escala de procrastinação. 
 
2.3 Apresentação dos Resultados 
 
As análises das tabelas abaixo mostram que a fiabilidade e validade das tabelas analisadas, 
que correspondem aos construtos já elencados de Gestão do tempo (GT), Compreensão 
(CPR), Comportamento diário (CD), Avaliação (AV), Procrastinação (PROC) e Motivação 
(MOT) são aceitáveis, permitindo concluir que as propriedades psicométricas do 
instrumento são apropriadas. Todas as escalas cumpriram os critérios KMO > .60 e BTS, 
p<.001.  
Relativamente à variância explicada, apenas na avaliação este valor ficou abaixo de 50%, 
mas ainda assim, próximo deste critério (47.39%). Todas as cargas fatoriais foram 
superiores a .35, sugerindo correlação adequada entre os itens e o respetivo fator. 
Não foi mesmo encontrada qualquer carga fatorial abaixo de .40. Ao nível da consistência 
interna foram detetados valores de alfa de Cronbach abaixo de .60 no Comportamento 
diário, com .50 e Procrastinação com .54, conforme a tabela abaixo. Todos os restantes 
foram iguais ou superiores a 0.60. 
Tabela 5- Análises de fiabilidade e validade para o fator de Comportamento diário 
DESCRIÇÃO DOS ITENS DA SUBESCALA DE COMPORTAMENTO DIÁRIO 
CARGA 
FATORIAL 
  
1 tenho o meu material de estudo organizado por disciplinas 0.74 
2 antes de começar a estudar verifico se tenho todos os materiais necessários para não ter que 
interromper. 
0.70 
3 leio sempre os textos e faço os exercícios sugeridos pelos professores. 0.68 
α cronbach 0.50 
variância explicada 50.00% 
kmo= 0.60, bts, p<.001 
 
Na subescala de comportamento diário foi encontrado um único fator designado: 
organização diária da área de estudo (M= 3.91, DP= 0.71), este item refere-se a 
organização e condição existente do espaço físico designado para o estudo, pelos 
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estudantes. Em suma, esta área/espaço de estudo deve oferecer boas condições de conforto, 
iluminação, higiene, ventilação, evitando também espaços com muitos estímulos visuais e 
sonoros. É imprescindível que este local escolhido, seja demarcado como um espaço de 
estudo e tão-somente. 
Em relação à subescala da procrastinação foram encontrados três fatores: autorregulação 
(M= 3.59, DP= 0.93), manifestação da procrastinação (M= 2.96, DP= 0.87) e 
procrastinação no estudo diário (M= 3.66, DP= 0.80).  
Esses resultados, compreendem-se, através de pesquisas recentes realizadas por três 
investigadoras brasileiras (Sampaio, Polydoro & Rosário, 2012), sobre a autorregulação e a 
procrastinação em estudantes universitários, como forma de colaborar com o 
processamento superficial das informações e compreensão daquilo que se pretende 
aprender, bem como, dum desempenho abaixo do esperado. 
Segundo as autoras, os estudos indicam uma relação negativa e estatisticamente 
significante entre a autorregulação da aprendizagem e a procrastinação nos estudos, 
havendo indícios, de que o estudante que procrastina, tem dificuldade em utilizar as suas 
estratégias de autorregulação da aprendizagem. Quanto ao resultado da procrastinação no 
estudo diário, os resultados conseguidos pelas investigadoras também apresentam 
correlações negativas e significantes. 
Tabela 6- Análises de fiabilidade e validade para o fator de Procrastinação 
DESCRIÇÃO DOS ITENS DA SUBESCALA DE PROCRASTINAÇÃO 
CARGA FATORIAL 
 F1 F2 F3 
1 quando o professor manda fazer uma tarefa faço-a imediatamente. .74   
2 faço a revisão do conteúdo das aulas todos os dias. .69   
3 tenho a tendência de fazer primeiro as tarefas rápidas, fáceis e de que eu gosto mais.  .66  
4 frequentemente tenho de esperar a disposição certa ou a altura certa para estudar.  .65  
5 no momento de estudar começo normalmente por comer, ver tv ou conversar com alguém.  .63  
6 perco-me em tantas coisas/atividades que não me sobra tempo para estudar para as provas.   .68 
7 tenho tendência de esperar até ao último minuto para começar a estudar.   .64 
8 adio para o dia seguinte o que deveria estudar hoje.   .62 
α cronbach .54 
variância explicada 53.87% 
kmo= .61, bts, p<.001 
Os fatores em cada escala foram nomeados de acordo com os itens que neles foram 
alocados devido à carga fatorial elevada. Os fatores pertencentes à subescala de gestão do 
tempo que foram nomeados como: organização do estudo (M= 3.40, DP= 0.79), gestão 
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das atividades diárias do estudo (M= 3.00, DP= 0.91), organização da área de estudo (M= 
4.01, DP= 0.82) e planeamento do estudo (M= 3.22, DP= 0.85).  
Estes fatores, conforme são referidos por Ramos (2013), estão relacionados com a 
utilização adequada do tempo, com os objetivos definidos pelos próprios alunos, bem 
como os critérios estabelecidos para alcançar e avaliar as suas próprias aprendizagens, de 
forma a gerir e valorizar seu tempo de maneira eficaz.  
Neste sentido, e de acordo com os resultados obtidos no presente estudo, Costa (2005) 
refere a relevante importância do planeamento individual, no sentido de que os estudantes 
organizem um plano de atividades diárias e/ou semanais e que neste plano estejam 
incluídos não só as tarefas a serem desenvolvidas, mas também a relação dos exames com 
as datas e os resultados, bem como a definição das horas de estudo semanais, para que 
assim, possam organizar-se e gerir melhor seu tempo, buscando resultados satisfatórios. 
Tabela 7- Análises de fiabilidade e validade para o fator de Gestão do Tempo 
DESCRIÇÃO DOS ITENS DA SUBESCALA DE GESTÃO DO TEMPO CARGA FATORIAL 
 f1 f2 f3 f4 
1 elaboro um horário de estudo que procuro seguir diariamente. .75    
2 planifico o meu estudo marcando um determinado tempo para cada tarefa. .72    
3 escrevo objetivos diários e semanais para o meu estudo. .66    
4 pelo menos uma vez por mês, faço um registo de como estou a usar o meu tempo de 
estudo. 
.65    
5 escrevo uma lista de coisas a fazer todos os dias. .59    
6 sinto que não tenho tempo suficiente para descansar ou divertir-me.  .67   
7 frequentemente tenho de dormir menos para conseguir estudar todas as disciplinas.  .67   
8 normalmente durmo o suficiente, faço exercício físico regular e como comida saudável.  .67   
9 a minha área de estudo devia estar mais arrumada.   .81  
10 penso frequentemente que me devia organizar mais.   .74  
11as pessoas dizem-me frequentemente que eu devia parar um bocado, relaxar e estudar 
menos. 
   .72 
12 faço um registo de todos os trabalhos e provas a realizar nos próximos tempos.    .67 
α cronbach .60 
variância explicada 53.31% 
kmo= .70, bts, p<.001 
 
Na subescala de compreensão foram encontrados os fatores: organização da informação 
(M= 4.22, DP= 0.55), compreensão em sala de aula (M= 3.90, DP= 0.66) e sistematização 
da informação (M= 4.06, DP= 0.67). Na perspetiva de Figueiredo (2008), a utilização de 
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estratégias de elaboração e organização está estritamente vinculada à estratégia da 
compreensão, pois se integram com o conhecimento já existente e fazem uma interligação 
com as novas aprendizagens. 
Neste sentido, são verificados aspetos semelhantes ao estudo realizado por Donaciano e 
Almeida (2011), com estudantes universitários de Moçambique, onde se observam as 
atitudes de compreensão e organização da informação que se apresentam como estratégias 
que o aluno aplica para facilitar a sua aprendizagem e incrementar o seu desempenho 
escolar. 
Tabela 8- Análises de fiabilidade e validade o fator de Compreensão 
DESCRIÇÃO DOS ITENS DA SUBESCALA DE COMPREENSÃO 
CARGA 
FATORIAL 
 f1 f2 f3 
1 estudo a matéria numa sequência que facilite a minha compreensão. .75   
2 nas aulas concentro-me para entender a explicação dos professores. .68   
3 nas aulas, fico atento(a) ao professor e à turma para entender melhor as matérias. .65   
4 para participar melhor das aulas, estudo o conteúdo antecipadamente. .53   
5 gosto de esclarecer as dúvidas que tenho à medida que estudo as matérias. .47   
6 memorizo os conteúdos através da leitura.  .78  
7 capto as principais ideias de um texto.  .63  
8 relaciono o conteúdo da aula com aprendizagens anteriores a fim de compreender melhor os 
conceitos. 
 .52  
9 quando estudo faço anotações, resumos ou esquemas.   .81 
10 reescrevo as partes importantes de um texto ou anotações à medida que estudo.   .68 
11 refaço os exercícios e releio os apontamentos para entender a matéria   .45 
α cronbach .76 
variância explicada 50.22% 
kmo= .84, bts, p<.001 
 
A subescala da motivação foi composta apenas por um fator denominado envolvimento no 
processo de ensino e aprendizagem (M= 4.42, DP= 0.62). A motivação demonstrou 
valores mais elevados, sendo ela um indicador de que, para haver um estudo eficaz, a 
motivação precisa estar efetivamente aliada às outras competências.  
Segundo Paulino, Sá e Silva (2015), em seu estudo sobre a Autorregulação da Motivação, 
a motivação é considerada um tema essencial quando se reflete sobre a aprendizagem e o 
sucesso escolar, bem como a autorregulação da motivação, já que esta é identificada na 
aprendizagem como um aspeto fundamental para as competências de autorregulação da 
aprendizagem. 
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As competências motivacionais são em suma evidenciadas pelos fatores e características 
pessoais, por isso são interligadas aos objetivos, interesses, expectativas, vontades e 
emoções da própria pessoa e nessa perspetiva, o auto conhecimento e a auto aceitação são 
imprescindíveis neste âmbito.  
Por outro lado, os fatores motivacionais podem ser extrínsecos aos alunos, como apoio dos 
familiares e respostas positivas dos professores. Segundo Figueiredo (2008), à medida que 
forem realizados mais feedbacks por parte dos docentes ao progresso efetuado, melhor será 
a capacidade de auto avaliação do aluno. 
Tabela 9- Análises de fiabilidade e validade para o fator de Motivação 
DESCRIÇÃO DOS ITENS DA SUBESCALA DE MOTIVAÇÃO 
CARGA 
FATORIAL 
 f1 
1 esforço-me por obter os melhores resultados académicos possíveis. .78 
2 o meu estudo está a ser importante para desenvolver competências para o meu futuro profissional. .75 
3 motivo-me para continuar a estudar esforçando-me para obter melhores resultados. .77 
α cronbach .67 
variância explicada 60.61% 
kmo= .84, bts, p<.001 
 
Na subescala de avaliação foram identificados três fatores: atitude face à avaliação (M= 
3.90, DP= 0.66), preparação de exames (M= 4.12, DP= 0.61) e autoanálise face ao 
desempenho (M= 3.85, DP= 0.85), que podem ser observados de forma interligada.  
Neste aspeto, Ramos (2013) afirma que a preparação do aluno para a avaliação e a sua 
atitude frente a esta é crucial para o seu desempenho, pois a sua preparação prévia poderá 
libertá-lo da sensação de ansiedade, acarretando uma maior confiança frente ao teste, 
contrariamente, aqueles estudantes que se prepararam de forma insatisfatória poderão 
apresentar maiores níveis de ansiedade e chegarão ao teste sem confiança na sua 
capacidade de aprovação. 
Tabela 10- Análises de fiabilidade e validade para o fator de Avaliação 
DESCRIÇÃO DOS ITENS DA SUBESCALA DE AVALIAÇÃO 
CARGA 
FATORIAL 
 F1 F2 F3 
1 sinto satisfação com a forma como estudo. .66   
2 preparo-me para o teste antecipando questões que possam ser colocadas sobre a matéria. .65   
3 consigo antecipar benefícios futuros do esforço que dedico ao meu estudo. .53   
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4 quando vou concluir o estudo de uma matéria verifico se entendi tudo. .48   
5 primeiro leio a prova para ter uma ideia do seu conteúdo e só depois respondo às questões.  .70  
6 avalio o meu desempenho nas provas para definir quanto devo estudar.  .65  
7 consigo identificar as causas dos resultados fracos no meu rendimento académico.  .62  
8 questiono-me se o que estou a fazer permite atingir os meus objetivos.  .40  
9 confronto os meus conhecimentos com os dos colegas para aprofundar o meu domínio das 
matérias 
  .78 
10 procuro conhecer como os professores elaboram as provas para adequar o meu estudo.   .70 
α cronbach .63 
variância explicada 47.39% 
kmo= .71, bts, p<.001 
 
 
Os resultados médios mais elevados foram encontrados na tabela abaixo, pela Motivação 
(M= 4.42, DP= 0.62), seguidos pela Compreensão (M= 4.06, DP= 0.49), Avaliação (M= 
3.96, DP= 0.50), Organização diária da área de estudo (M= 3.91, DP= 0.71), Gestão do 
Tempo (M= 3.41, DP= 0.47) e Procrastinação (M= 3.40, DP=0.60). 
Tabela 11- Resultados médios para os fatores criados 
SUBESCALA FATOR M DP 
GESTÃO DO TEMPO Organização do estudo 3.40 0.79 
Gestão das atividades diárias de estudo 3.00 0.91 
Organização da área de estudo 4.01 0.82 
Planeamento do estudo 3.22 0.85 
 Gestão do tempo (total) 3.41 0.47 
COMPREENSÃO Organização da informação 4.22 0.55 
Compreensão em sala de aula 3.90 0.66 
Sistematização da informação 4.06 0.67 
 Compreensão (total) 4.06 0.49 
COMPORTAMENTO 
DIÁRIO 
Organização diária da área de estudo (total) 3.91 0.71 
AVALIAÇÃO Atitude face à avaliação 3.90 0.66 
Preparação de exames 4.12 0.61 
Autoanálise face ao desempenho 3.85 0.85 
 Avaliação (total) 3.96 0.50 
PROCRASTINAÇÃO Autorregulação 3.59 0.93 
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Manifestação da procrastinação 2.96 0.87 
Procrastinação no estudo diário 3.66 0.80 
 Procrastinação (total) 3.40 0.60 
MOTIVAÇÃO Envolvimento no processo ensino aprendizagem (total) 4.42 0.62 
 
 
2.4  Discussão Final 
 
Os resultados do instrumento ECME – ES permitiram identificar seis fatores fundamentais 
para a avaliação das competências e métodos de estudo dos estudantes do Ensino Superior: 
Gestão do tempo, Compreensão, Comportamento diário, Avaliação, Procrastinação e 
Motivação. 
Para Ramos (2013), a gestão do tempo é uma componente fundamental para a eficácia do 
estudo e está relacionada com a utilização adequada do tempo, com os objetivos definidos 
pelos próprios alunos, bem como os critérios estabelecidos para alcançar e avaliar as suas 
próprias aprendizagens, de forma a gerir e valorizar o seu tempo de maneira eficaz. 
Neste sentido, e de forma alinhada com os resultados obtidos no presente estudo, Costa 
(2005) refere a relevante importância do planeamento individual, no sentido de que os 
estudantes organizem um plano de atividades diárias e/ou semanais onde estejam incluídos 
não só as tarefas a serem desenvolvidas, como também a relação dos exames com as datas 
e os resultados, e ainda a definição das horas de estudo semanais, para que assim, possam 
organizar-se e gerir melhor o seu tempo, em busca de resultados satisfatórios. 
Segundo Rapp, Bachrach e Rapp (2013), a capacidade de gestão do tempo é um dos 
preditores mais importantes do sucesso no desempenho de várias tarefas, entre as quais as 
académicas. 
No estudo de Virtanen, Nevgi e Niemi (2013), os resultados apontam para uma relação 
importante entre a gestão do tempo e outras estratégias de autorregulação como 
autocontrolo, autoavaliação e busca ativa por ajuda com vista na resolução de problemas, 
fatores igualmente preditores do sucesso académico em estudantes do Ensino Superior. 
De acordo com Nadinloyi, Hajloo, Garamaliki e Sadeghi (2013), as competências de 
gestão de tempo podem ser treinadas, o que, dada a relação entre esta dimensão do 
comportamento e o desempenho académico, se revela como fator importante a ter em conta 
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para o sucesso em estudantes do Ensino Superior. Para estes autores, a gestão do tempo 
não é independente de fatores de personalidade: alunos com um traço mais marcado ao 
nível da consciencialização de si e do meio tendem a utilizar mais e melhores estratégias 
de gestão de tempo. 
A subescala de Compreensão neste estudo encontra respaldo no estudo de Donaciano e 
Almeida (2011), com estudantes universitários de Moçambique, tendo se observado que as 
atitudes de compreensão e organização da informação se apresentam como estratégias que 
o aluno aplica para facilitar a sua aprendizagem e incrementar o seu desempenho escolar. 
De acordo com Uzpaliené e Vaiciuniené (2012), as competências de escuta ativa e 
compreensão têm uma importância chave no processo de aprendizagem nos alunos que 
frequentam o Ensino Superior. Segundo Silva, Lourtie e Aires (2013), a capacidade de 
compreensão demonstrada durante o percurso académico apresenta uma elevada correlação 
não só com o desempenho no Ensino Superior, como também com o desempenho no 
mundo laboral.  
Gill (2013) refere que a capacidade de compreensão é chave no mundo do trabalho, pois 
permite integrar informação de forma mais rápida e eficaz, o que se relaciona com um 
melhor desempenho. Para então fazer sentido que seja avaliada a capacidade de 
compreensão nos estudantes do Ensino Superior, e de modo a fornecer-lhes uma perceção 
acerca deste aspeto, deve-se motivá-los para a sua melhoria. Por outro lado, deve-se 
estimular a implementação de programas específicos de intervenção para o 
desenvolvimento de estratégias e métodos para melhorar as competências e métodos de 
estudo dos estudantes do Ensino Superior. 
O comportamento diário foi uma componente encontrada especificamente neste estudo. Os 
seus indicadores referem-se à organização e condição existente do espaço físico designado 
para o estudo, pelos estudantes. Em suma, esta área/espaço de estudo deve oferecer boas 
condições de conforto, iluminação, higiene, ventilação, evitando também espaços com 
muitos estímulos visuais e sonoros. Os resultados deste estudo apontam para a importância 
do local escolhido, nomeadamente na necessidade de demarcação de um espaço próprio 
para o efeito, incentivando à organização que é essencial e inerente aos hábitos de estudo. 
A avaliação, enquanto processo introspetivo, referente à perceção que o aluno tem das suas 
competências ou métodos de estudo com vista ao atingimento dos objetivos académicos, 
foi tida como uma componente importante das competências e métodos de estudo.  
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O conhecimento da existência de avaliação, se relacionado com a falta de conhecimento 
sobre a temática a ser avaliada, incute no aluno a necessidade de preparação, algo que  não 
só está relacionada com sentimentos de responsabilidade, como também com a diminuição 
da sensação de ansiedade. A preparação prévia ajuda o aluno a  libertar-se da sensação de 
ansiedade, fomentando uma maior confiança face ao teste. Por outro lado, os estudantes 
que se prepararam de forma insatisfatória poderão apresentar maiores níveis de ansiedade e 
verão diminuída a sua confiança face à aprovação e ao sucesso (Ramos, 2013). 
Para Broadbent e Poon (2015), a avaliação pode funcionar como uma estratégia de 
autorregulação, responsável pela criação de balizas com vista para o atingimento de 
objetivos, e controlo de processos com vista ao sucesso académico. Segundo Virtanen, 
Nevgi e Niemi (2013), a avaliação é uma componente essencial para alcançar o sucesso 
académico e correlaciona-se de forma forte com a persistência com vista ao sucesso, o 
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem adequadas, expectativas de sucesso, 
autoeficácia e motivação intrínseca. A avaliação é deste modo, uma ferramenta importante 
a ter em conta para a melhoria do desempenho académico e um construto chave a ser 
avaliado nos alunos do Ensino Superior. 
A procrastinação reflete a dificuldade do aluno em autorregular-se quanto aos seus hábitos 
de estudo, preterindo-os em favor de outras atividades. Sampaio, Polydoro e Rosário 
(2012), também identificaram a procrastinação como elemento a considerar na avaliação 
dos métodos de estudo, colocando-a num dos extremos opostos ao da autorregulação face 
ao estudo. No seu estudo Sampaio, Polydoro e Rosário (2012), identificaram uma relação 
negativa e estatisticamente significativa entre a autorregulação da aprendizagem e a 
procrastinação nos estudos, havendo indícios, de que o estudante que procrastina, tem 
dificuldade em utilizar as suas estratégias de autorregulação da aprendizagem. 
Por fim, neste estudo foi também encontrada uma componente específica relativamente à 
motivação. Para Paulino, Sá e Silva (2015), a motivação é considerada um essencial 
quando se reflete sobre a aprendizagem e o sucesso escolar, bem como a autorregulação da 
motivação, já que esta é identificada na aprendizagem como um aspeto fundamental para 
as competências de autorregulação da aprendizagem.  
Segundo Moreira, Dias, Vaz & Vaz (2013), os estudantes do Ensino Superior com 
desempenho académico mais baixo são também os que estão menos motivados. As 
competências motivacionais são evidenciadas pelos fatores e características pessoais, por 
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isso são interligadas aos objetivos, interesses, expectativas, vontades e emoções da própria 
pessoa e nessa perspetiva, o auto conhecimento e a auto aceitação são imprescindíveis 
neste âmbito. Por outro lado, os fatores motivacionais podem ser extrínsecos aos alunos, 
como apoio dos familiares e respostas positivas dos professores. 
Os resultados do nosso instrumento identificaram as principais dimensões que integram os 
métodos de estudo. A partir da adaptação e validação da ECME-ES, estamos potenciando 
uma melhoria do sucesso académico dos estudantes, de forma a promover o 
desenvolvimento de mecanismos de suporte das suas aprendizagens ao longo do seu 
percurso universitário, no intuito de que percebam quais aspetos se apresentam em 
desfasagem na presente fase.  
O processo de adaptação de uma escala, numa dimensão transcultural, é algo que 
compreende uma série de passos fundamentais para redefinição dos itens que se inserem 
devidamente no contexto a ser validado.  
Por isso, após a adaptação e validação da ECME-ES, acreditamos que é possível, enquanto 
docentes do Ensino Superior, aprimorarmos alguns aspetos em sala de aula para 
apresentarmos diferentes métodos de estudo, de acordo com as necessidades referidas 
pelos estudantes do primeiro ano, no intuito de incentivar os nossos alunos a terem hábitos 
de estudo mais eficazes.  
Através dos testes estatísticos realizados, no sentido de analisar a fidelidade e validade da 
Escala de Competências e Métodos de Estudo (ECMS – ES), numa versão adaptada ao 
contexto angolano, verificou-se que a fiabilidade é aceitável e que as propriedades 
psicométricas são apropriadas. 
Essa escala revelou ser um instrumento confiável e válido para a avaliação da capacidade 
de autodisciplina e de autorregulação, nas novas exigências dos alunos universitários, bem 
como do estudo da procrastinação e indicou uma boa consistência interna. 
Num primeiro momento este instrumento foi objetivado para a recolha de dados, para que 
se pudesse obter informações sobre os métodos de estudo dos estudantes do Ensino 
Superior de Angola. Os resultados obtidos serviram para construir o PIME-ESA para 
jovens universitários e possibilitar uma recolha de dados fidedignos à realidade de Angola.  
De acordo com as investigações da área, a experiência profissional da autora e os primeiros 
resultados obtidos, sentiu-se a necessidade de aprofundar a reflexão e produzir 
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conhecimento sobre o desenvolvimento da capacidade de autodisciplina e de 
autorregulação, nas novas exigências dos alunos universitários ao nível do ensino e da 
aprendizagem. 
Dentre os procedimentos descritos, vale ressaltar algumas limitações do estudo, que apesar 
de não impedirem a realização do mesmo, implicaram situações menos favoráveis durante 
a recolha dos dados. Essas situações foram decorrentes da época de entrega dos 
instrumentos aos estudantes, na qual, alguns estavam em fase de avaliação, o que 
prejudicou a realização e entrega. Outro fator impeditivo foi observado nas turmas em que 
foi solicitado que os alunos levassem os questionários para serem respondidos em casa. 
Observou-se que muitos não voltaram a entregar. 
No âmbito de futuros estudos, recomenda-se a utilização desta escala para a avaliação das 
competências e dos métodos de estudo dos estudantes, como forma de autoavaliação das 
principais necessidades dos próprios alunos, ou como fonte de pesquisa e recolha de dados 
dos investigadores. É nosso intuito que estas conclusões visem a produção de maior e 
melhor auxílio para os estudantes de outras instituições de Ensino Superior angolanas, de 
forma a analisar e captar o fenômeno que se pretende medir.  
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3 CONSTRUÇÃO E IMPLEMENTAÇÃO DO PROGRAMA DE INTERVENÇÃO  
 
3.1 Introdução 
 
O presente Programa de Intervenção sobre métodos de Estudo no Ensino Superior 
Angolano (PIME-ESA), foi adaptado de um estudo realizado por Pereira et al (2008, GAP 
– SASUC) para a realidade portuguesa.  
Tendo como opção de investigação um estudo do tipo quasi-experimental com uma 
amostra probabilística aleatória, esta segunda fase do estudo visou elaborar e implementar 
o programa integrador de métodos de estudo no ISCISA, em Angola. Para que se 
cumprisse o objetivo principal desta investigação, foram realizados alguns procedimentos 
para que pudéssemos estar inseridos no contexto em foco. 
Foi efetuado um pedido de autorização aos responsáveis pela instituição angolana, antes de 
se iniciar o estudo. Para controlar a variável em estudo realizamos um acordo com os 
sujeitos do grupo de controlo, de modo a lhes ser ministrada a mesma formação dada ao 
grupo experimental depois de terminado o estudo. Foi comunicado a todos os participantes 
que podiam decidir sobre participar de livre vontade no preenchimento dos questionários 
(consentimento informado).  
Utilizamos assim, instrumentos específicos de modo a caraterizar a amostra e efetuar a 
avaliação nos diferentes momentos de intervenção. Nesta fase ainda foi realizado um pré-
teste (baseline), com ambos os grupos, no qual foram recolhidos dados a partir da Escala 
de Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES), antes da realização do Programa de 
Intervenção. 
Durante a execução da intervenção foi prevista a não existência de diferenças significativas 
entre os pré-testes aplicados aos dois grupos (experimental e de controlo), e a existência de 
uma diferença significativa no pós-teste aplicado a ambos os grupos. O grupo experimental 
recebeu formação em 10 sessões, oito presenciais, uma em blended-learning e uma de 
avaliação. Desta forma, o programa que se apresenta, foi idealizado para um cenário de 
formação com duas componentes, presencial e de autoformação. 
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3.2 Metodologia 
 
3.2.1 Participantes 
 
Nesta fase de estudo foram convidados a participar da investigação um grupo de 40 
estudantes, dos quais se pretendiam 20 para o grupo controlo e 20 para o grupo 
experimental.  
A seleção da amostra foi aleatória simples e com a técnica do emparelhamento (formando 
pares de estudantes com base no sexo), em que os sujeitos do estudo foram aleatoriamente 
divididos, num grupo experimental (o que foi submetido a um programa de intervenção) e 
noutro de controlo (sem intervenção), associada a uma posterior assignação, criando dois 
grupos equivalentes.  
Nesta fase, teve-se em conta a escolha de alunos não repetentes e as notas da média final 
do 1º semestre, na qual classificámos os alunos como: 
a) Alunos Bons: com média ≥ 13 e sem notas negativas em nenhuma 
disciplina do curso; 
b) Alunos Medianos: com média ≤ 13 podendo ter uma, duas ou três notas 
negativas em alguma disciplina do curso. 
Desta distinção realizada pelas médias finais, escolhemos os participantes tendo em 
consideração 10 alunos bons e 10 alunos medianos para cada um dos grupos.  
 
 Caraterização do Grupo Controlo 
Após a seleção, e para a obtenção de dados para o pré-teste, o grupo controlo foi 
identificado e composto por 20 alunos do primeiro ano de enfermagem, sendo eles 7 
homens e 13 mulheres. 
 Caracterização do Grupo Experimental 
O grupo experimental foi composto por igual número, sendo também formado por 13 
mulheres e 7 homens que participaram do pré-teste e também do Programa de Intervenção. 
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3.2.2 Instrumentos para recolha de dados 
 
Para a recolha de dados para o pré-teste, antes da execução do PIME-ESA, foi utilizada a 
Escala de competências e métodos de estudo no Ensino Superior (ECME-ES), adaptada 
para um contexto angolano, e esta foi introduzida durante todas as fases da investigação. 
No decorrer de todo o PIME-ESA, as sessões foram avaliadas por um professor convidado, 
escolhido pela investigadora, por meio do Questionário de avaliação da sessão (cf. Anexo 
9) elaborado pela investigadora, com o intuito de estimar o cumprimento do horário, a 
transmissão dos conteúdos, as temáticas abordadas, os meios didáticos utilizados e a 
participação dos formandos. 
 
3.3 O Programa de Intervenção 
 
3.3.1 Construção do Programa de Intervenção 
 
A presente investigação, como referido anteriormente, foi adaptada a partir do Programa de 
Métodos de Estudo: Plano de Apoio à Transição, realizado por Pereira et al., (2008, GAP – 
SASUC), em Portugal. De maneira a darmos seguimento a este modelo de Programa de 
Intervenção, utilizamos as mesmas temáticas, contudo adaptamos as nomenclaturas, bem 
como as atividades e dinâmicas para a realidade Angolana. 
 
3.3.2 Execução do Programa de Intervenção 
 
Todas as sessões foram idealizadas de maneira a responder aos objetivos propostos para a 
investigação e às inquietações e necessidades dos estudantes. O PIME-ESA decorreu no 
auditório da instituição, no período de Agosto a Setembro de 2015, com sessões 
presenciais, com cerca de 90 minutos cada, duas vezes por semana, somando um total de 
15 horas de formação. 
Os alunos participaram das sessões de intervenção durante o período letivo, em horário de 
aula, tendo sido necessário realizar um acordo com a instituição e os professores para que 
pudessem dispensar os estudantes neste período para os momentos de formação. Depois de 
obtido o consentimento de todos os estudantes, os mesmos passaram a frequentar a 
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intervenção num dos horários semanais das disciplinas de antropologia e de língua 
portuguesa. 
Após a primeira sessão, em que foram apresentadas as informações sobre as temáticas a 
serem trabalhadas e os diferentes intervenientes do PIME-ESA, as seguintes sessões foram 
seguidas por 6 diferentes momentos. 
O 1º momento, destinou-se ao acolhimento dos estudantes, tendo como objetivo ‘quebrar 
o gelo’ e introduzir as temáticas através de dinâmicas de grupo que foram realizadas em 
cada sessão por cerca de 10 minutos. O 2º momento, destinou-se à revisão das sessões 
anteriores, de maneira a consolidar as aprendizagens e mostrar a interligação entre as 
diferentes temáticas, num curto período de 10 minutos.  
No 3º momento destinamos 10 minutos para que fossem introduzidas as temáticas da 
sessão, em curtos momentos, em que o objetivo foi conversar sobre aquele assunto de 
maneira a perceber o entendimento dos estudantes sobre o mesmo. O 4º momento foi 
instituído para o aprofundamento temático e teórico, na qual a investigadora apresentava 
o assunto numa perspetiva mais abrangente e científica para a formação, em cerca de 30 
minutos por sessão.  
O 5º momento era reservado para a elaboração dos exercícios por um período de 20 
minutos, propostos para cada sessão, tendo em conta os objetivos e a temática da 
formação. O 6º e último momento era definido para o encerramento da sessão, por cerca 
de 10 minutos, na qual os estudantes eram abordados sobre possíveis dúvidas, opiniões, 
sobre a sua satisfação com a temática e a sessão do dia e por fim um pequeno lanche 
oferecido pela investigadora. 
O PIME-ESA foi então idealizado com esta estrutura e abordou as temáticas sobre “saber 
quem sou”, “o que mudou”, “prioridades e os objetivos para que?”, “gestão do tempo”, 
“técnicas de memorização”, “organização de estudo”, “como estudar”, trabalhos, 
apresentações e procrastinação”, “o antes e após teses” e a última sessão de “avaliação do 
programa”. 
De seguida seguem-se as descrições das 10 sessões de formação, no intuito de apresentar 
os seus objetivos, as suas temáticas e as atividades, dinámicas e exercícios vinculados a 
cada uma delas. 
 
85 
 
Sessão 1 
 
Sessão 1: Saber quem sou 
Objetivos da 
sessão 
 Identificar os desafios colocados ao aluno do 1º ano do Ensino Superior; 
 Reconhecer as alterações pessoais, relacionais e académicas intrínsecas à entrada 
no Ensino Superior. 
 Desenvolver estratégias para lidar de forma eficaz com as situações inerentes ao 
processo de transição para o Ensino Superior. 
Metodologia 
da Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1- Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater ativamente e 
refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos serão abordados de 
forma dinâmica, recorrendo a metodologias de demonstração e exemplificação; 
2- Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e 
reflexão pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
Quem sou eu 
O objetivo da dinâmica foi dar a conhecer e refletir individualmente sobre as características 
pessoais e os desafios individuais dos alunos. 
Os alunos foram levados a refletir se a vida merecia ser vivida, se somente a vivem os que 
lutam e os que querem ser alguém. A partir dessa reflexão deveriam escrever numa folha 
suas qualidades, seus valores e seus defeitos, bem como o que gostariam de ser e de que 
forma precisam atuar para chegar a conquistar o que querem. 
No final da dinâmica, os alunos foram divididos em pequenos grupos e instigados a 
descrever como se sentiram ao refletir sobre si mesmos e assim puderam compartilhar do 
seu conhecimento pessoal com os colegas. 
 
Referencial Teórico da Sessão 1 
Terminado o Ensino Secundário, superadas as provas de acesso ao Ensino Superior e 
realizada a seleção do estabelecimento de ensino a frequentar (dependendo de fatores que 
incluem a média de acesso e as possibilidades económicas do agregado familiar) o 
estudante recém-chegado ao Ensino Superior parte para uma nova etapa da sua vida, 
experimentando um turbilhão de sentimentos que vão desde a sensação de vitória por ter 
conseguido alcançar o que terá constituído a sua maior meta até ao momento; à sensação 
de insegurança provocada pelo aproximar de uma realidade desconhecida e o fascínio que 
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o ambiente universitário, repleto de eventos e festividades académicas, exerce nos novos 
estudantes. 
Esta passagem do Ensino Secundário ao Ensino Superior acarreta um conjunto de 
mudanças a vários níveis: geográficas, financeiras, pessoais, sociais, académicas, 
relativamente às quais tem de se adaptar. 
Os desafios que se colocam aos estudantes com a entrada no Ensino Superior devem ser 
compreendidos à luz de duas perspetivas (Pascarella & Terenzini, 1991; Diniz & Almeida, 
2006): 
1. Perspetiva Desenvolvimentista (de pendor internalista), que considera as teorias e 
modelos estruturais e psicossociais do desenvolvimento; 
2. Perspetiva Contextualista (de pendor externalista), que se centra nos modelos de 
impacto do meio ambiente nas vivências do estudante. 
Numa perspetiva Desenvolvimentista, o processo de transição para o contexto académico 
centra-se no estudo do desenvolvimento do indivíduo, procurando explicar a natureza das 
mudanças internas que ocorrem ao longo do ciclo de vida, no “jovem adulto” (Chickering 
e Reisser, 1993) ou “adulto emergente” (Arnett, 2000). 
A fase de desenvolvimento do jovem adulto (correspondente à faixa etária dos estudantes 
que frequentam o Ensino Superior) assenta em importantes dimensões do desenvolvimento 
psicossocial, tais como: 1) tornar-se competente; 2) gerir emoções; 3) desenvolver a 
autonomia em direção à independência; 4) desenvolver relações interpessoais; 5) 
desenvolver a identidade; 6) desenvolver um sentido de vida e 7) desenvolver a integridade 
(Chickering e Reisser, 1993). 
Arnett (2000), tendo por base as mudanças sociais ocorridas nos países industrializados, 
descreve a fase do adulto emergente como um período distinto das fases da adolescência 
ou do jovem adulto, quer em termos demográficos, subjetivos, e mesmo no que concerne à 
explicação de identidade. 
Demograficamente é um período caracterizado pela diversidade e imprevisibilidade, quer 
ao nível da semiautónoma, entendida enquanto independência relativamente aos papéis 
sociais e expectativas normativas; quer considerando o estatuto residencial; e mesmo em 
relação à situação escolar. 
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Nesta fase de desenvolvimento, o indivíduo considera importante desenvolver qualidades 
de caráter individualista como aceitar a responsabilidade por si próprio e a independência 
na tomada de decisões, bem como a necessidade de se tornarem financeiramente 
independentes. 
Por último, a exploração da identidade, classicamente associada à fase da adolescência, é 
considerada por Arnett (2000), como aumentando de intensidade no adulto emergente, 
incidindo em três áreas principais: amor, trabalho e “maneiras de ver o mundo”. 
Assim, o adulto emergente corresponde ao período das oportunidades em que a identidade 
pessoal e a exploração dos vários rumos de vida são mais elevadas do que em qualquer 
outro período. 
Na perspetiva Contextualista, os modelos de impacto do contexto académico nas vivências 
do estudante procuram explicar as mudanças que ocorrem nos estudantes a partir de 
variáveis externas ao indivíduo. Nesta abordagem destacam-se os trabalhos de Astin 
(1993), referentes à teoria do envolvimento dos estudantes na experiência académica pela 
valorização do grupo de pares e da faculdade, e os de Pascarella e Terenzini (1991), com 
ênfase nos contextos de aprendizagem. 
Caracterizando a entrada no Ensino Superior como um período de profundas 
transformações que ocorrem nas várias dimensões do jovem universitário: cognitiva; 
afetiva e social, podem ser consideradas como dificuldades experimentadas por este, as 
saudades de casa (homesickness), a ansiedade e solidão que possa sentir, a experiência de 
sentimentos de perda que possam desenvolver alguma vulnerabilidade, e a gestão de 
situações de stress e expectativas frustradas (Ferraz & Pereira, 2002). 
A necessidade de adaptação a este novo contexto aliada a uma nova vida repleta de 
desafios a diferentes níveis e à possibilidade de construir novos projetos pessoais, 
relacionais e profissionais, poderão desenvolver no adulto emergente uma nova visão de si, 
dos outros e também do Mundo. Assim, a chegada à Universidade e a inerente adaptação a 
este contexto, poderão colocar ao aluno recém-chegado novos desafios que este terá de 
ultrapassar. 
Em síntese, a necessidade de lidar e gerir o afastamento do meio familiar; o ajustamento a 
novas cidades e novos companheiros de casa e a aquisição de uma nova rede social que 
promova o desenvolvimento interpessoal são algumas das mudanças pessoais e 
interpessoais que ocorrem neste período. Mas esta etapa desenvolvimental é também 
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caracterizada por mudanças académicas que exigem novas competências de estudo e níveis 
mais elevados de organização, autonomia e envolvimento por parte do aluno. Inicialmente, 
o recém estudante universitário poderá apresentar alguma dificuldade na adaptação às 
estratégias de ensino dos professores do Ensino Superior, na integração numa plateia 
académica mais vasta e mais exigente (Melo et. al., 2006), bem como, na organização do 
tempo e na definição de objetivos para o estudo. 
Considerando que o sucesso académico é largamente determinado pelas experiências dos 
estudantes no primeiro ano de curso (Noel, Levitz & Saluri, 1985; Pinheiro, 2003), é 
importante identificar e desenvolver estratégias que possibilitem uma adaptação positiva a 
este contexto. 
Assim, a entrada no Ensino Superior, apesar de apresentar algumas dificuldades para o 
adulto emergente, é também um momento de grande entusiasmo para o aluno e uma 
oportunidade de desenvolvimento de competências académicas, pessoais e relacionais que 
lhe permitem ser resiliente e saber lidar com a mudança, de modo a alcançar sucesso 
académico e pessoal. O apoio dos colegas e amigos neste processo de transição, tem 
demonstrado ser facilitador de integração e adaptação ao Ensino Superior (Pereira, 2005). 
Deste modo, propõe-se que os estudantes que vivenciam esta etapa de transição, adotem 
algumas estratégias promotoras da integração e do seu sucesso neste novo contexto 
académico. O percurso de adaptação com vista à promoção do sucesso em contexto 
académico pode ser sintetizado, considerando o alcance de objetivos em vários domínios 
(Ferreira, Almeida & Soares, 2001): 
- Desenvolvimento de competências académicas e cognitivas; 
- Estabelecimento e manutenção de relações interpessoais positivas e gratificantes; 
- Desenvolvimento da identidade; 
- Desenvolvimento da autonomia em direção à independência; 
- Desenvolvimento e manutenção de uma vida emocional equilibrada; 
- Desenvolvimento de um projeto vocacional e definição de um estilo de vida próprio; 
- Estabelecimento e manutenção de um estilo de vida saudável, contribuindo para o bem-     
estar pessoal e físico; 
- Desenvolvimento de uma filosofia integrada de vida. 
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A título ilustrativo, para que uma adaptação ao Ensino Superior possa ser vivida pelo 
estudante universitário de uma forma positiva, aconselha-se que o adulto emergente 
comece por desenvolver estratégias de orientação na cidade e na faculdade; participar em 
atividades que promovam a integração académica e a satisfação pessoal (por exemplo, 
aderir a algumas atividades propostas pela Associação Académica); realizar uma gestão de 
tempo funcional em que estejam distribuídas de modo equilibrado tarefas académicas e de 
lazer (por exemplo, definir horas para: estudo; sono; alimentação; ir ao cinema, etc.) e que 
desenvolva uma relação de cooperação com o professor de cada uma das disciplinas (tirar 
dúvidas no final da aula, por e-mail ou no horário de atendimento estipulado pelo 
professor). 
Em suma, a adaptação bem sucedida ao Ensino Superior deverá incluir tarefas de cariz 
pessoal, académico e social, distribuídas de modo equilibrado no dia-a-dia do estudante e 
com o objetivo de promover uma boa integração neste novo contexto. 
 
Exercícios da sessão 1: No Exercício 1, foi solicitado que os estudantes indicassem, por 
áreas, quais as dificuldades sentidas no processo de transição do Ensino Secundário para o 
Ensino Superior, conforme pode ser visualizado na figura abaixo. 
 
Figura 5 - Exercício 1: Saber quem sou 
 
No Exercício 2, foi solicitado que os estudantes elaborassem um “roteiro de estratégias” 
para uma adaptação bem sucedida no Ensino Superior. No Exercício 3, deveriam fazer 
uma Reflexão Pessoal acerca dos ganhos e perdas consequentes da sua experiência de 
transição para o Ensino Superior. 
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Figura 6 - Exercício 2 e 3: Saber quem sou 
 
Estes exercícios foram elaborados e realizados de maneira a que os estudantes participantes 
pudessem cumprir os objetivos da sessão, visando identificar os diferentes desafios do 
Ensino Superior, reconhecer as alterações que acontecem neste período de transição para 
que possam desenvolver estratégias para lidar de forma eficaz com as situações inerentes 
ao processo de transição para o Ensino Superior. 
Sessão 2 
 
Sessão 2: O que mudou 
Objetivos da 
sessão 
 Identificar as alterações académicas entre o Ensino Secundário e o Ensino 
Superior; 
 Comparar as estratégias de estudo utilizadas no Ensino Secundário e as mais 
adequadas ao Ensino Superior; 
 Conhecer objetivos e identificar mudanças ocorridas no Ensino Superior. 
Metodologia da 
Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1- Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater ativamente 
e refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos serão abordados 
de forma dinâmica, recorrendo a metodologias de demonstração e 
exemplificação; 
2- Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e 
reflexão pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
Como transformar defeitos em virtudes? 
A dinâmica foi iniciada com uma pequena reflexão sobre o arco íris, a hormonia entre as 
suas cores, a forma organizada e pormenorizada com que é formado, dentre outros 
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aspetos. 
Os participantes então receberam balões das cores do arco íris, e foram instruídos a, de 
olhos fechados, encherem o balão ao máximo sem conseguir ver o seu limite. 
Vários alunos estouraram o seu balão e neste momento a investigadora salientou que por 
vezes a nossa vida é assim, achamos que ainda temos muito para dar, mas já estamos no 
nosso limite. 
Em outros casos, ao abrirem os olhos, os alunos ainda tinham seus balões com muito por 
encher e a investigadora alertou que muitas pessoas contentam-se com o pouco que têm, 
pois têm medo de grandes mudanças. 
O importante é saber encontrar o equilíbrio e nessa fase em que se encontram, este 
equilíbrio é fundamental para o sucesso e o bem-estar acadêmico. Por isso, um dos 
grandes desafios é que os estudantes se conheçam melhor. 
 
 
Referencial Teórico da Sessão 2 
A transição do Ensino Secundário para o Ensino Superior confronta os jovens com 
inúmeros desafios e mudanças, como a separação da família e dos amigos; a adaptação a 
um conjunto de novas tarefas e exigências pessoais, sociais e escolares, com implicações 
nos seus níveis de sucesso e de satisfação, quer na vida em geral, quer na dimensão 
académica em particular. 
Também ao nível da rede social de suporte, a realidade pode ser alterada de forma drástica 
com o ingresso no Ensino Superior. O estudante do ensino secundário reside 
maioritariamente com a família, ao invés do estudante do Ensino Superior, pois a rede de 
universidades é muito mais reduzida que a de escolas secundárias, tendo este de optar, na 
medida das possibilidades do seu agregado familiar, por fixar residência na localidade em 
que frequenta a universidade durante o período letivo, quer através do arrendamento de um 
apartamento, de um quarto individual ou partilhado com outro(s) estudante(s), ou uma 
residência universitária. 
Esta autonomia obriga o estudante a gerir a sua vida quotidiana em todos os seus aspetos, 
designadamente a gestão do seu orçamento financeiro, das tarefas domésticas, alimentação, 
estilo de vida, novos métodos de estudo, entre outros. 
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O estudante que chega à universidade é confrontado com uma área geográfica que pode 
não dominar, com a nova habitação, novos colegas, novos professores, um novo contexto 
educativo e a necessidade imperiosa de se adaptar num curto espaço de tempo à transição 
para o Ensino Superior e à nova vivência que tal transição acarreta. Um dos obstáculos à 
integração mais frequentemente identificados pelos estudantes do Ensino Superior é a 
dificuldade de aprendizagem (Almeida et al., 2006). Esta dificuldade prende-se com os 
fatores externos, tais como a novidade das matérias curriculares face às ministradas no 
Ensino Secundário e as aulas magistrais, nas quais o estudante é anónimo face ao 
professor; bem como com questões de natureza interna, como sejam o medo do fracasso; o 
sentimento de impotência para usar o próprio potencial intelectual; a ansiedade perante 
situações de avaliação (Diniz & Almeida, 2005). 
Assim, dos pontos de vista académico e pedagógico, registam-se diferenças substanciais 
entre o Ensino Secundário e o Ensino Superior, tal como indicado na tabela seguinte. 
Tabela 12- Mudanças significativas na transição do ensino secundário para o Ensino Superior. 
O QUE MUDOU DO ENSINO SECUNDÁRIO PARA O ENSINO SUPERIOR 
Ensino secundário Ensino Superior 
- Turmas pequenas - Turmas grandes 
- O mesmo grupo de estudantes em quase todas as 
disciplinas e o mesmo professor para cada disciplina 
- Estudantes diversos na maioria das disciplinas e 
professores diferentes para a mesma disciplina 
- Cada disciplina é teórico-prática - Disciplinas divididas em aulas teóricas e aulas práticas, ou 
aulas teórico-práticas 
- Menor volume de matéria leccionada - Maior volume de matéria leccionada 
- Avaliação contínua e exames a nível nacional apenas em 
momentos de transição 
- Duas provas semestrais e um exame  no final do semestre  
- Ensino-aprendizagem com base em manuais, com recurso 
a exposição, exploração e exercícios 
- Ensino-aprendizagem com base em documentos de apoio 
não sistematizados sob a forma de manual (vários livros ou 
capítulos de vários livros) nos apontamentos feitos pelos 
professores (sebentas) e pelos estudantes 
- Relação próxima entre professores e alunos - Relação mais distante entre professores e alunos devido ao 
rácio professor estudante 
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- Pedagogia centrada no aluno, com recurso a estratégias 
desenvolvidas pelos professores, tais como: fichas de 
trabalho diferenciadas; leitura orientada; aulas dadas pelos 
alunos; trabalhos em grupo; discussão livre; e discussão 
regulamentada; realização de projetos; entre outras 
- Pedagogia centrada na exposição 
- O professor acompanha o progresso de cada estudante, 
propondo estratégias de superação de dificuldades, com 
vista ao sucesso de cada um dos estudantes 
- Os estudantes têm de superar as dificuldades através dos 
seus próprios recursos 
 
Desta forma, deve-se orientar a transição para o Ensino Superior ajudando os alunos a 
maximizar os aspetos positivos e a minimizar os aspetos negativos do impacto da transição 
(Pinheiro, 2003). A teoria psicológica da transição (Schlossberg et al., 1995) indica que os 
recursos de que cada indivíduo dispõe para se adaptar ao processo de transição são quatro: 
- O(s) próprio(s) acontecimento(s) ou situação(ões); 
- As características pessoais e os recursos psicológicos (Self); 
- As diferentes fontes de suporte social e os respetivos benefícios sociais; 
- As estratégias ou respostas de coping. 
No enquadramento deste programa de métodos de estudo, será dada maior relevância à 
maximização ou reforço dos recursos individuais, enquanto fator facilitador da adaptação 
ao novo contexto académico. 
A investigação  do bom desempenho académico é determinado por um vasto conjunto de 
fatores que podem ir desde as capacidades intelectuais dos estudantes até às condições 
físicas do local onde efetuam o estudo. De entre estes fatores, Bessa e Tavares (2004), 
destacam que um fraco rendimento pode advir de problemas de autorregulação de 
comportamentos estratégicos e organizados.  
Os modelos de autorregulação permitem descrever as várias componentes envolvidas na 
aprendizagem do sucesso; explorar e explicar as relações recíprocas e reincidentes 
estabelecidas entre as várias componentes e relacionar diretamente a aprendizagem com as 
componentes do Self (objetivos, interesses, expectativas, motivações, vontades e emoções). 
Estes modelos salientam, assim, o lado humano e emocional da aprendizagem. 
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Assim, muitas vezes, os resultados fracos ficam a dever-se a fatores de natureza 
organizativa, tais como hábitos de estudo ineficazes e a insuficiência do tempo que é 
dedicado ao estudo; bem como a fatores de cariz pessoal, nomeadamente memorização e 
ansiedade às avaliações. 
Com base no anteriormente referido, urge a adequar as estratégias de estudo e 
competências pessoais e académicas utilizadas no Ensino Secundário e às exigências do 
Ensino Superior, no que se refere ao seu ajustamento aos conteúdos das disciplinas, 
metodologias de ensino-aprendizagem e formas de avaliação (Pereira et al., 2005). 
 
Exercícios da sessão 2: No exercício 1, foi solicitado que os alunos identificassem as 
principais dificuldades sentidas na organização do seu estudo no Ensino Superior e no 
exercício 2, foram desafiados a enumerar as estratégias de estudo que adotaram na maioria 
das vezes, referindo as que utilizaram no Ensino Secundário vs Ensino Superior, conforme 
mostra a figura abaixo. 
 
Figura 7 - Exercício 1 e 2: O que mudou? 
 
Sabe-se que no ensino Secundário, o processo de ensino e de aprendizagem centra-se no 
acompanhamento e monotorização regular dos alunos, ao passo que no Ensino Superior é 
um processo mais autónomo e gerido pelo estudante. As abordagens cognitivas, 
consideram importante relevar a ação do aluno enquanto agente do seu próprio processo de 
mudança (Tavares et al., 2003). Neste sentido, a presente sessão e as atividades a ela 
vinculadas buscaram elucidar para os alunos as alterações académicas entre o Ensino 
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Secundário e o Ensino Superior, de forma que pudessem comparar as estratégias de estudo 
utilizadas no Ensino Secundário e as mais adequadas ao Ensino Superior para identificar 
mudanças ocorridas no Ensino Superior. 
  
Sessão 3 
 
Sessão 3: Prioridades - objetivos -  para quê? 
Objetivos da 
sessão 
 Conhecer as características dos objetivos e estratégias para estabelecer 
prioridades; 
 Estabelecer objetivos académicos; 
 Desenvolver um plano de ação para alcançar os objetivos delineados. 
Metodologia 
da Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1- Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater ativamente e 
refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos serão abordados de 
forma dinâmica, recorrendo a metodologias de demonstração e exemplificação; 
2- Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e reflexão 
pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
Punho Fechado 
A investigadora propôs que todos os estudantes se dividissem em duplas e ficassem em pé, 
frente a frente, estendendo o punho fechado ao colega da frente, na qual tinha como 
objetivo abrir o punho do colega, contudo, os dois tinham o mesmo objetivo. 
Após 1 minuto de tentativas a investigadora pediu para que todos parassem e analisou as 
atitudes dos estudantes, aqueles que haviam conseguido o objetivo, como conseguiram, 
aqueles que não efetuaram a dinâmica, porque não. 
Após essa primeira reflexão a investigadora explicou que algumas pessoas ao longo da sua 
vida, procuram conseguir seus objetivos de formas violentas, inadequadas e até mesmo 
imorais, sem importar-se com os outros. Outras pessoas, utilizam estratégias de partilhas e 
cooperação para atingirem seus objetivos e há ainda aquelas que desistem dos seus 
objetivos por medo de tentar. 
 
Referencial Teórico da Sessão 3 
A definição de objetivos é fundamental, servindo de orientação e de fonte de energia e 
comportamentos. Estabelecer objetivos de estudo pode ajudar o aluno a orientar e regular o 
estudo, tendo também uma influência na sua motivação e aprendizagem. Para definir 
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objetivos necessita, em primeiro lugar, de considerar as metas que pretende atingir, sobre 
as quais refletiu nas sessões anteriores, onde foram trabalhadas as estratégias para lidar 
com os novos desafios inerentes ao processo de transição para o Ensino Superior. 
Concentrando-se, por exemplo, nas metas académicas, certamente que a sua principal meta 
será terminar o seu curso. Por ser demasiado geral, podemos considerá-lo como finalidade 
e não como um objetivo específico. Um objetivo deverá ser entendido, antes de mais, 
como um meio para operacionalizar um fim. 
Sendo assim, para que sejam eficazes no âmbito da regulação do estudo, os objetivos têm 
de ser realistas, caso contrário não são possíveis de atingir, podendo originar frustração e 
desistência. Os objetivos devem ainda cumprir com as seguintes características (Bird, 
2007): 
Específicos: devem designar exatamente o que se quer atingir; 
Mensuráveis: devem ser limitados de forma a sabermos quando os tivermos atingido; 
Relevantes: devem contribuir para as metas ou finalidades que definiu para a sua vida; 
Positivos: devem proporcionar um sentimento de bem-estar ao ser alcançados; 
Alternáveis: não devem ser estanques, compreendendo a articulação com as mudanças das 
situações de vida, que podem justificar alterações ou novos desenvolvimentos dos 
objetivos definidos. 
A definição de objetivos é fundamental na planificação do estudo. Assim, estes podem ser 
divididos em passos ou tarefas menores, que permitem atingir as metas gradualmente. Para 
a sua adaptação a uma situação de planificação, é ainda necessário ordenar os objetivos 
que definiu: 
Por prioridade: tendo em consideração o grau de relevância do seu cumprimento para a 
finalidade em causa; 
Temporalmente: objetivos de curto, médio e longo-prazo. 
A nível académico poderá ser útil ter em consideração ao calendário escolar, que se 
encontra dividido em dois semestres, durante os quais se pretende que realize “x” número 
de disciplinas. Assim, poderá definir no início de cada ano letivo, objetivos para esse ano, 
que podem ser divididos por semestre, por mês ou ainda por semana. Para a concretização 
97 
 
desses objetivos pode identificar as tarefas que terá de realizar e, com a ajuda de 
ferramentas como uma agenda ou um plano temporal, planificar a sua execução. 
Com as alterações vividas no contexto universitário que defendem um novo paradigma do 
ensino-aprendizagem em que é valorizado o trabalho do aluno como estudante autónomo, 
surge a necessidade de adaptar estratégias de estudo e de trabalho a esta nova realidade! 
A necessidade de uma aprendizagem autorregulada (Zimmerman, 1988), a par com um 
modelo cíclico de estudo (PLEA - Planificação; Execução; Avaliação), constituem fatores 
importantes que deverão ser considerados na estruturação dos Métodos de Estudo. 
 
Exercícios da sessão 3: No exercício 1 desta sessão, os alunos foram desafiados a 
formularem uma tabela de maneira a estabelecer os principais objetivos que pretendem 
atingir este semestre referente à disciplina em que sente mais dificuldades e através desses 
objetivos, ordenar os objetivos que definiram por prioridade e temporalmente, como pode 
ser visualizado na figura abaixo. 
 
Figura 8 - Prioridades-Objetivos-Para quê? 
 
O exercício 2 consistiu na definição do plano individual de estudo dos alunos para cada 
uma das disciplinas e o exercício 3 na aplicação do Método PLEA, apresentado nesta 
sessão, nos objetivos definidos para cada uma das disciplinas de estudo conforme referido 
na figura abaixo. 
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Figura 9 - Exercício 2 e 3: Prioridades-Objetivos-Para quê? 
 
A partir desta sessão os alunos deverão saber definir os seus objetivos académicos, 
compreender a importância da aprendizagem autorregulada para o sucesso académico e 
organizar o seu estudo segundo o modelo cíclico PLEA. 
 
Sessão 4 
 
Sessão 4: Gestão do Tempo 
Objetivos da 
sessão 
 Compreender a importância da gestão do tempo para o sucesso pessoal e 
académico; 
 Perceber a importância de estabelecer objetivos académicos a curto, médio e 
longo prazo; 
 Identificar os principais problemas que se colocam à gestão da agenda pessoal e 
conhecer as estratégias para lidar com eles. 
Metodologia da 
Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1- Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater ativamente e 
refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos serão abordados de 
forma dinâmica, recorrendo a metodologias de demonstração e exemplificação; 
2- Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e 
reflexão pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
A mancha 
Os alunos receberam uma folha em branco com uma mancha preta de tinta bem no centro 
da folha. 
Em grande grupo foram instigados a descrever o que viam na folha e o que significava 
Defina o seu plano individual de estudo para cada uma das disciplinas 
Aplique o Método PLEA apresentado nesta sessão nos objetivos definidos para cada uma das 
disciplinas de estudo 
Exercício 2 
Exercício 3 
PRIORIDADES – OBJETIVOS – PARA QUÊ? 
99 
 
aquela mancha. 
Após ouvir os estudantes, a investigadora explicou que muitas vezes, na correria da vida e 
do percurso estudantil, nos centramos em manchas pretas da nossa vida e esquecemos toda 
a parte branca ao redor. 
Dessa forma nosso tempo e nossa energia canalizam-se em pequenos pontos que passamos 
a referir demasiada importância. Há que se ter em conta que a gestão do nosso tempo é 
fundamental e para isso, é importante estarmos organizados e centrados naquilo que nos é 
realmente necessário. 
 
Referencial Teórico da Sessão 4 
Certamente já deu por si a desejar que um dia tivesse mais de 24 horas, por lhe parecer que 
não há forma de realizar todas as tarefas que tem a seu cargo num tão curto período de 
tempo. No entanto, também conhecerá pessoas capazes de resolver mil e uma situações 
num ápice e ainda terem tempo para praticar desporto e tomar um café com os amigos. 
A diferença entre as duas formas de lidar com as tarefas a desempenhar reside na 
capacidade de desenvolvimento de competências e estratégicas pessoais para organizar a 
agenda pessoal. Sendo importante desenvolver essas capacidades em todos os domínios da 
vida, no âmbito deste programa de Métodos de Estudo, interessa-nos munir o estudante do 
Ensino Superior de ferramentas que lhe permitam gerir o seu tempo de forma eficaz para 
que seja melhor sucedido no cumprimento dos objetivos académicos que definiu (Serafini, 
1991: Rodrigues et al, 2005). 
Assim, o primeiro passo para controlar a sua agenda é estabelecer os seus objetivos 
académicos, tal como teve oportunidade de trabalhar no módulo anterior. O segundo passo 
consiste em decompor os objetivos estabelecidos nas tarefas, que considera necessárias 
para a sua concretização. Nesta fase, poderá ser útil recorrer a uma Lista de Tarefas. O 
terceiro passo é a atribuição do tempo que prevê gastar na realização de cada tarefa, bem 
como o estabelecimento de prazos que permitem determinar o grau de urgência das tarefas 
identificadas. 
Garantido é que um dia tem sempre 24 horas, com 60 minutos cada uma! Nessa medida, 
terá necessidade de ajustar o tempo disponível às tarefas a realizar. Para tal, é importante 
estabelecer prioridades, ou seja, ponderar o grau de importância e de urgência de cada 
tarefa, classificando-as por ordem de prioridades. 
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A distinção entre urgência e prioridade tem de ser clara, podendo sintetizar-se da seguinte 
forma: urgência, prende-se com os prazos estabelecidos para a realização das tarefas. 
Quanto mais próximo estiver o prazo, mais urgente é a realização da tarefa. Importância, 
refere-se à relação entre a tarefa e os objetivos definidos. Quanto mais pertinente for a 
tarefa para o cumprimento dos objetivos que traçou, mais importante esta se torna. 
Antes de começar a planificar o seu dia, semana ou mês, é ainda importante analisar a 
forma como despende atualmente o seu tempo, no sentido de exercitar a sua capacidade de 
o economizar (Polly. 2007). Será que todas as tarefas nas quais despende recursos 
contribuem para a concretização dos seus objetivos? 
Na organização do tempo, devem ser separadas todas as atividades que preenchem um dia 
e organizado um horário de atividades que contemple tempo para as seguintes áreas: 
estudo, lazer e repouso. Para tornar a tarefa um pouco mais fácil, inicialmente, é 
aconselhável que reflita acerca do tempo gasto em cada uma das tarefas diárias. 
Encontra-se agora apto(a) para planificar o seu horário pessoal, no qual deverá incluir o 
seu Horário de Estudo. Para isso, deverá ter em conta que: organizar um horário de estudo 
não significa aumentar as horas a ele dedicadas. É desejável que se dê ao estudo individual 
um mínimo de 10 h em média, por semana. Deve conhecer os seus ritmos biológicos para 
que estabeleça horas de estudo no horário de maior concentração pessoal. Dedicar ao 
estudo poucas horas seguidas, já que o estudo deve ser feito em pequenas etapas. Por cada 
hora de estudo descansar 10 minutos, pois estas pequenas pausas facilitam a aprendizagem 
e a retenção. 
Quando o estudante do Ensino Superior elabora um Horário de Estudo deverá também 
recordar quais as etapas inerentes à organização do tempo de estudo. Deste modo, deverá 
ter em atenção que nas horas do seu Horário de Atividades que estiverem dedicadas ao 
estudo deverá estabelecer os seguintes passos: 
Preparação (são necessários mais ou menos 10 minutos para organizar o material de 
estudo); 
Estudo (em média, o tempo de concentração e rendimento no estudo é de 40 a 50 minutos. 
A partir desse momento deve fazer-se um intervalo); 
Intervalo (por cada hora de estudo deve fazer-se sempre um intervalo de 10 minutos.  
O estudante também deve relembrar que um bom plano de estudo deve ser: 
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Pessoal (que se ajuste às necessidades de cada aluno); 
Flexível (serve como guia e não como um plano rigoroso); 
Realista (possível de ser cumprido); 
Controlável (que possa ser verificada a sua funcionalidade). 
Sabendo que a tarefa de gerir o tempo não é considerada fácil, na construção dos horários, 
cada estudante deverá ter em atenção o grau de dificuldade das matérias, as horas 
apropriadas de estudo, as suas características pessoais. Além disso, deverá estudar as 
matérias por ordem de dificuldade: 
Das mais difíceis e complexas para as mais fáceis; 
Atribuir mais tempo às difíceis e intercalar as matérias mais difíceis com as mais fáceis.  
Manhã: atividades exigentes/difíceis (das 8 às 13 h); 
Início da tarde: atividades menos exigentes (ex. passar apontamentos a limpo, das 14 às 16 
h); 
Fim da tarde: tarefas mais exigentes (das 17 às 20 h).  
É necessário ter um bom autoconhecimento: 
Facilidade ou dificuldade na concentração; 
Persistência; 
Ritmos biológicos (matutinos ou vespertinos); 
Motivação. 
Também é considerado um fator importante o local de estudo que deve ser calmo, bem 
iluminado, bem arrumado e confortável. O momento mais adequado para estudar e/ou 
organizar toda a informação será quando a matéria ainda está fresca, isto é, na primeira 
oportunidade após as aulas. 
De modo a ter um melhor desempenho no estudo, realize esta tarefa quando não estiver 
cansado e num horário semelhante, de forma a criar o hábito de estudo (Gonçalves, 2001; 
Rosário, 2006). É imprescindivel ter uma alimentação variada e equilibrada, além da 
prática de desporto regular e estudar um pouco todos os dias são a chave para o sucesso 
académico. 
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Exercícios da sessão 4: O exercício 1 visa a melhor gestão do tempo, na qual os 
estudantes deverão atribuir as tarefas correspondentes a cada um dos seus objetivos 
propostos, conforme a figura abaixo. 
 
 
Figura 10 - Exercício 1: Gestão do Tempo 
 
No exercício 2, para cada tarefa identificada, designe o tempo que prevê utilizar na sua 
realização, bem como defina o prazo para a ter terminado. Através da análise da grelha, 
poderá ter a perceção de que não terá tempo para realizar todas as tarefas a que se propôs, 
cumprindo os respetivos prazos, conforme é apresentado na figura abaixo. 
 
 
Figura 11 - Exercício 2: Gestão do Tempo 
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No exercício 3 os alunos deveriam classificar as tarefas que pretendiam realizar no decurso 
da próxima semana, atribuindo-lhes os respetivos graus de urgência e importância. 
Instruções: Na coluna "Urgência" deveriam atribuir valores de 1 a 5 para cada tarefa, sendo 
que 1 corresponde a não urgente, 2 a pouco urgente, 3 a medianamente urgente, 4 a 
bastante urgente e 5 a muito urgente. Na coluna ''Importância" atribuir valores de 1 a 5 
para cada tarefa, sendo que 1 corresponde a não Importante, 2 a pouco importante, 3 a 
medianamente importante, 4 a bastante importante e 5 a muito importante. De seguida, 
apurar o valor correspondente ao grau de prioridade e ordenar as tarefas por prioridade, 
conforme mostra a figura abaixo. 
 
 
Figura 12 - Exercício 3: Gestão do Tempo 
 
O exercício 4 foi definido de forma a identificar as principais atividades que os 
alunos têm de fazer. Analisar o tempo gasto em cada uma delas. Identificar as 
tarefas onde consideram estar mais tempo acumulado para tentar rentabilizar 
esse tempo, atribuindo-lhe uma nova tarefa. 
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Figura 13 - Exercício 4: Gestão do Tempo 
 
Com base nos elementos a considerar na elaboração de uma planificação semanal, no 
exercício 5 os alunos deveriam construir o seu horário, recorrendo à lista que elaboraram 
das tarefas prioritárias, e tendo em consideração os tópicos descritos na figura abaixo. 
 
Figura 14 - Exercício 5: Gestão do Tempo 
 
Desta maneira, buscou-se que os alunos pudessem gerir melhor o seu tempo orientado para 
a concretização de objetivos, de forma a saber planificar as atividades de estudo e conhecer 
e saber utilizar as estratégias de superação dos principais obstáculos à gestão do tempo. 
 
Sessão 5 
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Sessão 5: Técnicas de memorização 
Objetivos da 
sessão 
 Identificar os diferentes tipos de memória; 
 Sensibilizar para algumas técnicas de memorização; 
 Conhecer estratégias para aperfeiçoar a memória. 
Metodologia 
da Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1- Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater ativamente e 
refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos serão abordados de 
forma dinâmica, recorrendo a metodologias de demonstração e exemplificação; 
2- Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e reflexão 
pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
Salada de frutas: desenvolver a memória e a concentração 
O grupo foi convidado pela investigadora a sentar-se em círculo. A investigadora começou 
a dinâmica falando em voz alta o nome de uma fruta e apontando para um aluno, que 
deveria dizer o nome da fruta escolhida pela investigadora, mais uma escolhida por si e 
depois apontar para mais um colega e sucessivamente, até que a roda estivesse completa e 
todos descrevessem as frutas de todos. 
Se a pessoa errasse ela deveria pagar um mico e assim descontrair um pouco. A ideia dessa 
dinâmica foi promover associações, concentração e a memorização por parte do grande 
grupo. 
 
 
Referencial Teórico da Sessão 5 
A memória poderá ser definida como a capacidade de conservar experiências e 
informações do mundo que nos circunda. Aprender implica a utilização da memória, na 
verdade se não recordássemos nada da nossa experiência, não poderíamos aprender nada. 
As memórias ficam armazenadas em todo o cérebro, sendo as informações processadas em 
diferentes áreas do cérebro (ex. a linguagem é processada no hemisfério esquerdo).  
De forma a abordar a questão da memória com mais clareza tem-se demonstrado ser útil 
fazer algumas distinções sobre os diferentes tipos de memória, considerando-se a memória 
a longo prazo e a curto prazo e a existência de três fases no processo de armazenamento da 
memória: a aquisição, a retenção, e a recuperação (Atkinson et al., 1987).  
Na fase da aquisição, as informações que são alvo da atenção de cada um são selecionadas 
e depois codificadas, i.e. transformadas. Quanto maior for a atenção e a concentração 
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relativamente a determinada informação nesta fase, maior será a probabilidade de ser 
recordada com sucesso. 
Esta fase será facilitada se tiver em conta: 
que o que está a estudar seja do seu agrado; 
compreender antes de reter; 
relacionar as novas informações com as já existentes; 
aplicar na sua aprendizagem o maior número de memórias (memórias auditivas, visuais, 
entre outras.) 
Na fase da retenção, o cérebro seleciona de entre todas as informações que reteve, quais as 
que retém e quais as que ignora, ou seja, esquece. Por outras palavras, esta fase 
corresponde à consolidação da informação, em que as novas informações serão associadas 
às informações antigas e ganham significado. 
Na fase da recuperação/recordação, esta última fase consiste no ato de tentar 
conscientemente recordar alguma coisa, ou seja, as informações que retemos no nosso 
cérebro emergem de novo na nossa consciência. 
Estes três estádios da memória não funcionam da mesma maneira em todas as situações. A 
memória parece diferir entre as situações em que é necessário recorrer a material que foi 
armazenado há pouco tempo e daquele que pelo contrário foi armazenado há um período 
considerável. Na primeira situação falamos de memória a curto prazo e no segundo caso de 
memória a longo prazo (Romainville & Gentile, 1990). 
A memória a curto prazo consiste na aquisição e retenção por um período de tempo curto 
de uma pequena quantidade de informação, é uma memória de trabalho, capaz de conter 
informações correntemente focalizadas pela nossa atenção (Serafini, 1991). São exemplo 
de memórias a curto prazo: a data e hora de um encontro, o nome de um livro ou um 
número de telefone. As memórias a curto prazo são efémeras, uma vez que são 
continuamente substituídas por novas memórias a curto prazo, sendo eliminadas as 
informações que já não são relevantes. 
A memória a longo prazo é caracterizada pela permanência no tempo e pela capacidade de 
conservar um número de informações quase infinito (Serafini, 1991). Consiste no 
armazenamento das informações importantes como se de uma base de dados se tratasse. 
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Esta não é tão frágil quanto a de curto prazo, uma vez que o cérebro se dedica sobretudo a 
armazenar memórias a longo prazo e não memórias a curto prazo. Ao contrário do que se 
pensa estas memórias não são fixas e permanentes, se a informação retida nesta memória 
não for usada ou se se tornar irrelevante, estas acabam por desaparecer ou ficarem 
distorcidas ao longo do tempo. 
Quando recordamos o nome de alguém imediatamente após ter contactado com essa 
pessoa, a recordação é feita sem esforço, como que o nome ainda estivesse ativo e 
permanecesse na nossa consciência. No entanto quando tentamos recordar o mesmo nome 
alguns dias depois, a recordação poderá ser mais difícil. A diferença entre memória a curto 
e memória a longo prazo é semelhante à diferença entre o conhecimento “consciente” e 
“pré-consciente” ou seja aquele que temos mas que não se encontra disponível e sobre o 
qual não pensamos (Atkinson et al., 1987). 
Podemos pensar na memória como um vasto corpo de conhecimentos em que apenas uma 
pequena parte se encontra ativa em determinado momento, funcionando a restante parte em 
modus passivo. A memória a curto prazo corresponderá à parte ativa e a memória a longo 
prazo à parte passiva. 
Recentemente foi sugerida a existência de diferentes tipos de memória a longo prazo com 
base nos diferentes conteúdos de informação a armazenar. A memória para armazenar 
factos (eg. o nome do atual Papa). A memória para armazenar as competências (eg. como 
andar de bicicleta). Sendo ainda considerada a memória a longo prazo para armazenar 
factos e conhecimentos gerais (eg. o quadrado de 12 é 144) ou sobre factos pessoais que 
incluem as nossas experiências e acontecimentos pelos quais passamos. 
Num sistema tão complexo como o da memorização, o esquecimento poderá ocorrer de 
diversas formas e em diversos momentos do tratamento de informação. Assim existem 
informações que poderão não ter sido bem captadas no registo sensorial, todos nós já 
tivemos a experiência de ler um parágrafo com pouca atenção sendo incapaz de captar o 
seu significado mesmo que o mais aproximado (Romainville & Gentile, 1990). 
Na memória a curto prazo as informações são rapidamente esquecidas se elas não forem 
organizadas rapidamente, enquanto que na memória a longo prazo o armazenamento é 
permanente. Tal como foi referido a memória a curto prazo é ilimitada e apenas poderá 
receber um número limitado de informações, sendo no entanto possível, agrupá-las e 
estruturá-las de maneira a tratar o maior número de elementos. 
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Apresentamos portanto, algumas das estratégias para memória a curto prazo, que são: 
Estudar apenas as palavras-chave, evidenciadas na sequência dos apontamentos. 
Memorizar as frases tendo em conta o seu sentido/conteúdo. 
Agrupar as palavras num modelo mais vasto relacionando as palavras de uma forma lógica. 
Na revisão dos apontamentos é importante que consiga um encadeamento das ideias. 
Na altura do estudo as auto repetições devem ser próximas e cumulativas da data do 
exame. 
Acontece muitas vezes estudar informações que não têm relações umas com as outras. 
Uma vez que é necessário lembrarmo-nos destas informações no dia do exame e que por 
vezes não é possível passar logicamente de umas para as outras, o essencial será fazer 
associações. Podemos recorrer a formas artificiais dos diferentes elementos, as chamadas 
mnemónicas. 
Por exemplo, para nos lembrarmos de partes do corpo humano (anca, coxa, perna e pé) 
podemos utilizar a seguinte mnemónica: “Anda Coxo; Põe-te em Pé!”. Algumas técnicas 
de Memorização, são conhecidas como método dos espaços; agrupar, siglas, registar por 
escrito, imagens mentais, associações e a influência do contexto. 
Destes exemplos destacamos o método dos espaços, das associações e das imagens pela 
sua eficácia. O método dos espaços consiste na elaboração de percursos associando cada 
uma das etapas do trajeto conhecido a um dos elementos a memorizar. 
O método das associações permite a associação a um tema ou a construção de uma palavra 
com as primeiras letras de uma lista a memorizar. A construção de imagens é muito eficaz 
e consiste em construir numa imagem ou cena todos os elementos a memorizar; as imagens 
devem ser claras, precisas e pormenorizadas. 
Um estudante também deve reconhecer quais os fatores perturbadores da sua memória 
(consumo de substâncias aditivas; sintomatologia depressiva; falta de exercício físico; 
alterações do sono; stresse), bem como quais os fatores que poderão ser promotores da sua 
memória: organização das atividades diárias; reduzir o stresse, respeitando os limites do 
organismo e ser paciente, por exemplo. 
Uma das causas que grande parte dos alunos apresenta para o insucesso escolar é a falta de 
concentração. Isto acontece por acontecimentos “extras” do dia, problemas de caráter 
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pessoal (falta de vontade, instabilidade, desânimo, etc), perturbações de natureza 
afetiva/amorosa, não saber organizar-se, não saber separar as ideias principais das ideias 
secundárias, não definir bem os seus objetivos. 
Contudo o estudante pode melhorar a sua atenção através de ações como: adotar 
pensamentos positivos, ter objetivos bem definidos, possuir boas condições de estudo, 
elaborar um horário de estudo, começar já (não adiar o estudo), estudar ativamente (para 
além da leitura, sublinhar, tirar apontamentos, etc.), pedir ajuda quando aparece alguma 
dificuldade, controlar as divagações (pensar só naquilo que está a fazer e ignorar o que 
passa à sua volta), suprimir todos os elementos causadores de distração (música, televisão, 
locais barulhentos, etc.), saber quando parar (quando estiver realmente cansado deve parar 
o estudo e continuar no dia a seguir), e arranjar estratégias para lidar com as situações 
difíceis. 
É imprescindível recordar alguns importantes passos referidos por Dartmouth College 
(2001) e adaptados pela Academic Skills Center. 
1. Seja Flexível (experimente várias formas e técnicas de aprender. Seja audaz para 
abandonar as técnicas que utilizou até agora e experimente algumas alternativas que 
eventualmente poderão ser mais adequadas para as tarefas atuais). 
2. Treine (treinar é indispensável para aprender e controlar o que foi aprendido. A 
realização de exercícios, testes e resumos, obrigam a rever a matéria com regularidade. 
Estas atividades permitem estimular a memória e reativar o processo de memorização). 
3. Programe (organize o seu estudo e o calendário das provas de exame de forma a ter 
tempo para relembrar e memorizar a informação que terá de utilizar na avaliação). 
4. Reestruture e Explique (tente explicar a matéria como se estivesse no papel do 
professor. Explique os conteúdos aprendidos com as suas próprias palavras, se existir algo 
que não consiga explicar, então considere que não está aprendido). 
5. Hierarquize (nem todos os conteúdos têm o mesmo grau de importância, aprenda a 
distinguir o essencial do acessório. Em cada unidade de estudo existem informações que 
justificam e suportam as restantes informações). 
6. Avalie (para melhorar o desempenho é necessário conhecer os resultados e avaliar a 
distância que existe em relação aos objetivos a alcançar. Não se engane a si próprio 
procurando "desculpas" para os maus resultados). 
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7. Aprenda com os erros (registe os erros que cometeu anteriormente de forma a 
poder evitá-los no futuro. Existem estudos experimentais que evidenciam que o 
reconhecimento e recordação dos erros cometidos anteriormente, ajudam a reforçar a 
resposta correta). 
8. Envolva-se emocionalmente (assuma o ponto de vista do professor ou do autor do 
texto a estudar e procure defendê-lo. Aprenda a fundamentar os seus pontos de vista com 
factos e informações concretas. Exercite a defesa da sua opinião discutindo de forma calma 
com colegas que defendem pontos de vista diferentes). 
9. Elimine os distratores (estudar na presença de distratores como o telemóvel ou a 
televisão ou mesmo uma preocupação, impede o processo de associação mental necessário 
para que se memorize a matéria). Elimine tudo o que o distrai e caso esteja muito 
preocupado com algo resolva primeiro essa preocupação, caso seja possível). 
10. Use técnicas de memorização (quando é necessário memorizar valores, datas, 
tabelas ou outras informações utilize ajudas "técnicas de memória" como as mnemónicas). 
 
Exercícios da sessão 5: No exercício 1 os alunos, após a leitura do texto que se encontra 
na figura abaixo, foram motivados a recordar o maior número possível de informações 
contidas no texto. 
       
Figura 15 - Exercício 1: Técnicas de Memorização 
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De maneira a evidenciar uma técnica de memorização, o exercício 2 consistiu em pensar 
no nome dos 8 planetas do nosso sistema solar e procurar fazer uma mnemónica, de 
preferência, uma frase. O exercício 3 apresenta o mesmo enfoque da memorização, 
contudo destina-se a apresentação e efetivação da técnica da memorização por associação. 
 
Figura 16 - Exercício 2: Técnicas de Memorização 
 
No final deste módulo, os participantes deverão perceber que é preciso aprender com os 
erros, envolver-se emocionalmente, eliminar os distratores e utilizar técnicas de 
memorização, além de identificar as diferentes fases da memória, reconhecer e aplicar 
estratégias de memorização e conhecer os fatores perturbadores da memória. 
 
 
Sessão 6 
 
Sessão 6: Organização do estudo 
Objetivos da 
sessão 
 Preparar e organizar o estudo para uma avaliação; 
 Reconhecer e saber utilizar técnicas ativas de estudo; 
 Adaptar as diferentes estratégias de estudo às necessidades pessoais. 
Metodologia da 
Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1. Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater 
ativamente e refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos 
serão abordados de forma dinâmica, recorrendo a metodologias de 
demonstração e exemplificação; 
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2. Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e 
reflexão pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
Virar pelo avesso: a importância da organização 
O grupo foi convidado a fazer um círculo, todos de mãos dadas e em pé. A investigadora 
desafiou o grupo a que, sem tirar as mãos, pudessem ficar voltados para o lado de fora do 
círculo, de costas uns para os outros. 
O grupo foi instigado a buscar alternativas até conseguir cumprir o seu objetivo. Depois, 
numa reflexão em conjunto, descreveram as principais dificuldades e a forma como 
conseguiram chegar ao objetivo final. 
Dessa maneira percebemos como se sentiram, o que isto tem a ver com o dia a dia, com os 
desafios e com a forma como se organizam e demonstram cooperação entre colegas. 
 
Referencial Teórico da Sessão 6 
O grande objetivo dos estudantes universitários passa por obter resultados positivos nas 
diferentes disciplinas que compõem o seu curriculum. A investigação em psicologia 
educacional continua a relacionar positivamente a aprendizagem e sucesso académico com 
a utilização de estratégias eficientes de estudo. Nesse sentido importa ajudar os alunos a 
melhorar as referidas estratégias, assumindo que estas se constroem e desenvolvem em 
contextos específicos de ensino e aprendizagem (Almeida e Morais, 1989). Contudo, não 
existem estratégias ou técnicas de estudo que funcionam como "receitas universais." Um 
dos objetivos dos programas de métodos de estudo consiste em construir conjuntamente 
com os alunos o seu próprio método, explorando e trabalhando procedimentos que se tem 
vindo revelar úteis na obtenção de bons resultados. 
São utilizadas diversas formas de transmitir informação aos alunos, considerando-se 
sobretudo a forma escrita e a oral. Dentro da sala de aula, a informação é transmitida 
sobretudo oralmente, constituindo normalmente o primeiro contacto com a matéria. O 
tratamento adequado da informação oral é muito importante para a organização posterior 
do estudo e compreensão da matéria. 
A atitude do aluno na sala de aula deverá ser ativa e participativa através de uma escuta 
atenta e da elaboração de apontamentos. Assim, o aluno deverá questionar-se procurando 
as relações existentes entre a matéria, de modo a reconhecer o objetivo e a lógica da 
exposição do professor (Carita et al., 2001). 
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Tirar apontamentos na aula é uma técnica ativa de estudo que pode ser caracterizada por 
selecionar, reelaborar e reorganizar a informação. A elaboração de apontamentos "obriga" 
o estudante a prestar atenção durante as aulas; escutar torna-se um processo ativo de 
procura e organização da informação. Se um aluno fizer a experiência, verificará que a 
concentração se dissipa mais depressa se permanecer inativo durante o tempo da sessão. 
O registo permite organizar a informação, retirando o essencial, assinalando as passagens 
importantes bem como as que não foram entendidas. Existem no entanto, algumas 
situações que constituem exceção, assim quando o ritmo do professor é muito rápido ou a 
quantidade de informação é muito extensa, a atividade de tomar notas poderá baixar a 
capacidade de compreensão, na medida em que o aluno ao se manter ocupado a transcrever 
a ideia anterior, pode perder-se na ideia seguinte, nesse caso, a compreensão global será 
melhor se se concentrar unicamente no discurso (Romainville e Gentile, 1990). 
Para que esta metodologia se torne funcional, o estudante deverá anotar as ideias principais 
da aula e tudo o que o professor escrever no quadro, proceder ao registo da bibliografia 
indicada e anotar os comentários que o professor faz sobre os livros. Sempre que possível, 
para não perder tempo e poder anotar a informação o mais completamente possível, deverá 
utilizar abreviaturas (Carita et al., 2001). Após a aula é recomendável que o aluno releia os 
seus apontamentos com maior brevidade possível e verificar se estão completos. 
O essencial é saber se compreendeu a matéria lecionada, assim, deverão ser anotadas as 
passagens que não foram compreendidas ou onde existem dúvidas, estas deverão ser 
assinaladas com pontos de interrogação nas margens e desde logo o aluno deverá formular 
as perguntas a colocar aos professores e aos colegas. Recorde que o texto dos 
apontamentos deve ser arejado, isto é, não juntar muito o texto, deixar algum espaço para 
acrescentar anotações e organizar as informações numa forma hierárquica. 
Tirar apontamentos permite um maior distanciamento em relação ao texto, permitindo 
reestruturar a informação de aprendizagem. O objetivo consiste em fixar elementos 
essenciais do texto juntamente com os comentários que o aluno considera mais pertinentes 
promovendo uma reflexão ativa. A utilidade dos apontamentos é tanto maior quanto estes 
forem "personalizados", isto é, apresentem uma organização, dada pelo seu autor (Serafini, 
1991), pelo que se torna igualmente muito importante a utilização de palavras próprias para 
exprimir o conteúdo do texto. 
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A elaboração dos apontamentos deve ser realizada durante a leitura analítica de um texto, 
antes de começar a tirar apontamentos deve ser escolhida a estrutura dos apontamentos que 
melhor reflita a estrutura do texto. A elaboração de apontamentos é influenciada pelas 
características do texto e das características pessoais do aluno e podem ser de vários tipos, 
tais como: 
 Palavras-chave (condensa um certo número de informações num só termo); 
 Pequenas frases (apontamentos por pequenas frases, usam-se proposições de 
estrutura elementar mais completa); 
 Resumos (produção de um texto breve que contenha uma seleção de informações); 
 Quadros e mapas (são usadas palavras-chave dispostas na página de forma a 
evidenciar as relações entre os conceitos e informações). 
No nosso sistema de ensino, a maior parte da informação chega até nós através da escrita, 
quando um aluno aborda pela primeira vez um texto, quer seja narrativo, informativo, ou 
de outra natureza, será vantajoso que possua um conjunto de estratégias organizadoras que 
lhe permita tratar a informação escrita, de forma a compreender e assimilar o seu conteúdo 
(Carita et al., 2001). Estas estratégias traduzem-se em atividades como: orientar, 
questionar, sublinhar, parafrasear ou resumir um texto. 
Entende-se por orientar e questionar o texto como as primeiras abordagens que têm por 
objetivo tomar conhecimento sobre o tema ou assunto abordado. Ao questionar-se sobre os 
aspetos mais relevantes do texto, o aluno vai formulando e testando hipóteses, 
estabelecendo objetivos e organizando a informação, permitindo a auto avaliação do seu 
processo de assimilação e compreensão do texto. 
No que respeita ao parafrasear entendemos como o recontar por palavras próprias o que foi 
lido, trata-se de uma forma de se saber se integrou todos os objetivos que se pretendia 
atingir com a leitura de um texto. 
Quanto ao sublinhar e resumir são estratégias que iremos desenvolver seguidamente uma 
vez que são consideradas como fundamentais no processo de aprendizagem e assimilação 
dos conteúdos programáticos 
A técnica do sublinhar pode ser considerada fundamental pois desperta a atenção no 
estudante, ajuda a memorizar e facilita as revisões a efetuar. É uma forma ativa de estudar. 
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Esta técnica consiste em colocar traços e outros sinais debaixo de certas palavras o que se 
deseja destacar, é uma atividade que não só contribui para uma melhor compreensão e 
retenção da informação escrita como potencia a eficácia da aprendizagem. 
O sublinhar permite ao aluno destacar as ideias mais importantes do texto, localizar e 
distinguir as ideias principais das secundárias, identificar a estrutura lógica de cada 
parágrafo e do texto em si mesmo. A utilização desta técnica facilita ainda a aquisição de 
vocabulário e fazer revisões em menos tempo. 
São imprescindíveis alguns cuidados ao aplicar esta técnica, o estudante deve ter em 
atenção que sublinhar tudo é o mesmo que sublinhar nada. Assim, torna-se funcional que 
sublinhe um número reduzido de informações, a parte mais importante do texto, isto é, 
aquela que traduz a ideia principal do texto; as palavras-chave (Serafini, 1991). 
A forma como efetua os sublinhados relaciona-se com as características individuais de 
cada estudante 
- As cores (aaa, bbb, ccc, ddd) 
- Diferentes sublinhados (____________, _ _ _ _ _ _,       ) 
- Com setas (         ,             , ) 
É também possível acrescentar notas e comentários à margem do texto e elaborar um 
resumo da ideia ou parágrafo em questão. Todas estas técnicas deverão ser elaboradas de 
uma forma moderada para que a informação a estudar não fique desorganizada e confusa. 
O resumo é uma etapa fundamental para a aprendizagem e tratamento de um texto escrito 
que exige que o aluno tenha capacidade para selecionar a informação relevante sobre o 
tema. 
Os resumos deverão ser elaborados antes da memorização da matéria e após os conteúdos 
do texto terem sido compreendidos. Para além do texto poderão ainda ser incluídas notas 
das aulas ou leituras relacionadas com o tema (Carita et al., 2001). 
Esta técnica deverá seguir algumas regras para ser eficaz, assim o resumo deverá ser um 
texto curto e preciso, deverá ser pessoal, ou seja, elaborado por palavras do aluno e conter 
as ideias fundamentais do texto que se quer resumir. Estas deverão surgir pela ordem que 
surgem no texto e de uma forma interligada. 
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O desenvolvimento de mapas e esquemas também pode ser adaptado às preferências de 
cada estudante e representa uma relação entre conceitos. Esta técnica de estudo permite a 
definição e a rápida identificação das ideias principais e secundárias; permite a organização 
da informação a estudar, facilita as revisões dadas. Serve também de um excelente auxiliar 
de memorização pois para além da relação entre os diferentes conceitos apela à memória 
visual e, deste modo, facilita a recuperação dos conteúdos no momento da avaliação 
(Cosme e Trindade, 2001). 
Logo abaixo serão apresentados diferentes tipos de esquemas que o estudante universitário 
poderá utilizar de acordo com as suas necessidades.  
Estrutura adequada a um texto descritivo: 
 
Figura 17 - Estrutura de um texto descritivo 
 
Estrutura adequada a um texto que estabelece relações de causa-efeito: 
 
Figura 18 - Estrutura de um texto de relação causa-efeito 
 
Estrutura adequada a um texto que estabelece relações de categorias: 
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Figura 19 - Estrutura de um texto de categorias 
 
Estrutura adequada a um texto que estabelece comparações: 
 
Figura 20 - Estrutura de um texto de comparações 
 
Estrutura adequada a um texto que também estabelece categorias: 
 
Figura 21 - Estrutura de um texto de categorias 
 
Mapa de ideias 
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Figura 22 - Estrutura de um texto como mapa de ideias 
 
Todas essas técnicas são apresentadas de maneira a que os estudantes, de acordo com as 
suas características pessoais, possam identificar as que mais se adaptam a sua realidade de 
estudo. Neste sentido, os participantes, ao final desta sessão deverão saber reconhecer a 
importância de elaborar os seus próprios apontamentos, adotar uma atitude ativa quer em 
contexto de aula quer no estudo individual, adquirir conhecimentos sobre como utilizar 
técnicas como sublinhar ou resumir, relacionar conceitos através da elaboração de 
esquemas e adaptar as diferentes técnicas de estudo à experiência pessoal de cada um. 
 
Sessão 7 
 
Sessão 7: Como estudar 
Objetivos da 
sessão 
 Compreender a diferença entre estudar e "decorar"; 
 Conhecer o método PLEMA 
 Identificar as palavras-chave utilizadas na exploração e apresentação de conteúdos 
 
Metodologia 
da Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1. Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater 
ativamente e refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos 
serão abordados de forma dinâmica, recorrendo a metodologias de 
demonstração e exemplificação; 
2. Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e 
reflexão pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
Buzz-Fizz 
Para a dinâmica da sessão, os alunos foram todos convidados a participar contando até 100 
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e substituindo alguns números. 
Os alunos que falassem algum número com múltiplos de 7 deveriam substituí-lo pela 
palavra Buzz e os múltiplos de cinco pela palavra Fizz. 
Dessa forma, os alunos desenvolveram a inteligência lógico matemática, a atenção, a 
cooperação e principalmente a compreensão e puderam mais uma vez evidenciar que essas 
competências são importantes para os estudos e para a maneira como se propõe a estudar, 
buscando diferentes alternativas. 
 
 
Referencial Teórico da Sessão 7 
O estudo implica inevitavelmente a leitura, ao defrontarmo-nos com algo desconhecido por 
exemplo, com um texto de um manual de estudo, pode parecer-nos, à primeira vista, que 
não seremos capazes de "decorar" aquilo tudo. Muitos estudantes leem e releem os textos 
que têm de estudar, sem utilizar qualquer técnica que os ajude a apreender o conteúdo 
(Serafini, 1991).  
A leitura superficial de um texto é muito diferente de perceber e assimilar o seu conteúdo. 
Aprender requer que durante a leitura se compreenda o texto, se extraiam as informações e 
as ideias mais importantes, relacionando-as com aquilo que já se conhece, reorganizando-
as e sintetizando-as segundo critérios pessoais para facilitar o processo de memorização. 
O método de estudo PLEMA, permite-nos saber ler e saber tirar proveito da leitura. Neste 
sentido, o PLEMA potencializa a pré-leitura, que consiste numa leitura rápida sobre o 
texto, onde pode começar por ler a capa, a contracapa, índice, prefácio, introdução, 
conclusão e bibliografia. Esta primeira fase permite ter uma ideia geral sobre o texto e 
retirar algumas ideias fundamentais do mesmo. Pode ainda, elaborar algumas questões para 
tentar responder na fase seguinte. 
A leitura, uma fase que consiste na leitura analítica/ detalhada propriamente dita, em que 
se efetua a compreensão precisa do texto. É importante fazer a avaliação e compreensão 
crítica dos seus elementos, que pode ser acompanhada por sublinhados e/ou apontamentos. 
É também aconselhável ir questionando sobre aquilo que vai lendo. Não deve passar esta 
fase com alguma coisa por compreender, deve tentar compreender tudo de um modo 
genérico. 
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A esquematização, que consiste num resumo da matéria, que pode ser na forma de 
resumos, apontamentos e esquemas. É importante a esquematização da matéria porque 
ajuda posteriormente a fazer a revisão da matéria e é ao mesmo tempo modo de estudo 
porque ao elaborar os resumos apontamentos ou esquemas pode verificar-se um aumento 
da concentração. Esta estratégia faz com que já esteja a memorizar, ou seja, a estudar. 
A memorização, que tem início na fase de pré-leitura, mas pode ser auxiliada através de 
resumos, apontamentos e esquemas. É importante compreender o que estuda e não apenas 
decorar. As estratégias de memorização podem ser por meio de fichas, imagens mentais, 
mnemónicas e repetição. 
A auto avaliação, a última fase que vai testar os seus conhecimentos acerca do que 
estudou. Pode fazê-lo repetindo a matéria explicando-a à sua maneira, segundo o esquema 
construído. Para auxiliar esta etapa do estudo, podemos ainda resolver exames/exercícios 
de aplicação (adaptado de Serafini, 1991; Carita & Silva, 2001). 
Para estudar de forma eficaz precisamos de dominar um conjunto de expressões utilizadas 
quer nos exercícios de preparação da avaliação, quer na própria prova de prestação de 
conhecimentos. Importa determo-nos nas principais e compreender o seu significado.  
Analisar um texto significa separá-lo nas suas componentes e explicar por palavras 
próprias a ideia que o texto transmite; Comparar refere-se ao estabelecimento de uma 
análise alicerçada nas diferenças e semelhanças encontradas; Contrastar significa 
encontrar diferenças entre dois ou mais conceitos comparados; Definir é descrever com 
exatidão, apresentando uma definição das características do aspeto a definir; Discutir trata 
da apresentação de uma opinião; Enumerar é apresentar, um a um, os conceitos 
explanados numa lista; Avaliar significa demonstrar o valor ou a utilidade de algo; 
Explicar refere-se a apresentar o(s) significado(s) de uma situação, de um acontecimento; 
Interpretar é clarificar os resultados; Listar significa apresentar os conteúdos um a um, 
de forma ordenada; Esquematizar é organizar conceitos sob a forma de um esquema 
(adaptado de Cabral, 2003). 
A organização do estudo atendendo a estas palavras-chave, permite que os apontamentos 
ou esquemas resultantes das leituras e dos conteúdos transmitidos nas aulas possam 
obedecer aos requisitos necessários à realização de um exame. 
Se já tivermos pensado nas diferenças entre a arquitetura do século XIX e a arquitetura 
atual, com certeza que não teremos tanta dificuldade em responder a uma questão de 
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exame nesse sentido, da mesma forma que se já for nosso hábito esquematizar a 
informação das aulas em apontamentos, será muito mais prático e fácil recordar o que 
nelas aprendemos, porque afinal estudar até fica mais fácil quando conhecemos e 
aplicamos um método adequado de leitura e conhecemos as palavras-chave da exploração 
e apresentação dos conteúdos. 
Exercícios da sessão 7: No Exercício 1, os alunos deveriam ler o texto que se encontra na 
figura abaixo e a partir do que aprenderam com o método PLEMA, identificariam as 
principais ideias do texto, de forma a utilizar as novas competências adquiridas de maneira 
prática. 
    
Figura 23 - Exercício 1: Como Estudar 
 
O Exercício 2 consistia num teste sobre o que foi lido no texto anterior, de forma a criar 
estratégias de retenção dos conteúdos, testando os conhecimentos recém adquiridos e 
descrevendo detalhes que por vezes podem passar despercebidos. Por isso, neste exercício 
era solicitado que os estudantes descrevessem características, em pormenores, descritas no 
texto, logo, que pudessem comparar as características de semelhanças e diferenças do sitio 
onde vivem e do palácio descrito e procurar as fontes de informação do autor e da obra. 
COMO ESTUDAR 
EXERCÍCIO 1 
1. Com base no método PLEMA, trabalhe o seguinte excerto da obra:”Luanda de outros 
tempos”, de José Almeida Santos: 
“O Palácio de Dona Ana Joaquina era um edifício típico dos séculos XVII e XVIII. A casa burguesa desta época é 
constituída por dois pisos principais: tradicionalmente o 1º andar servia de habitação e o térreo era destinado a 
armazém. Por cima destes dois pisos encontra-se geralmente um «sobradinho», um pavilhão ao centro da 
fachada. Este modelo de construção predominava em Luanda e a sua principal característica era a perfeita 
simetria das formas. Durante muitos anos no Palácio D. Ana Joaquina funcionou um colégio particular e após a 
Independência tornou-se refúgio dos sem-abrigo, até ser demolido. Reconstruído com materiais modernos, nele 
funciona actualmente o Tribunal Provincial D. Ana Joaquina. 
D. Ana Joaquina dos Santos e Silva foi uma comerciante capitalista de Luanda Senhora que se tornou uma figura 
emblemática da sociedade crioula luandense do século XIX. «O palacete de Dona Ana Joaquina dos Santos Silva, 
a "rica-dona de Luanda" - como lhe chamou o historiador Júlio de Castro Lopo - valia como um símbolo desse 
tempo em que a escravatura ainda era defendida por alguns notáveis, porque - no dizer do historiador 
brasileiro Pedro Calmon - "a moral do comércio era diferente do conceito filosófico do século XIX: louvava-se 
no costume e na tradição", embora na segunda metade deste século, a que pertencia Dona Ana Joaquina, o 
tráfico, a que ela se dedicava clandestinamente, como outros comerciantes, já estivesse abolido desde a 
legislação de 1836 do marquês de Sá da Bandeira”. 
2. Qual a ideia principal do texto? 
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Figura 24 - Exercício 2: Como Estudar 
 
O Exercício 3, deu-se como seguimento da temática como estudar, de maneira a que os 
estudantes pudessem descrever situações reais dos seus estudos. Para isso, deveriam 
enumerar os principais tópicos que são importantes de reter em aula e logo, elaborar uma 
lista dos principais conceitos e definições abordados nas sessões. 
 
 
Figura 25 - Exercício 3: Como Estudar 
 
Após a realização desta explanação e destes 3 exercícios, será importante que os estudantes 
possam reconhecer a importância da leitura como meio de retirar um significado geral a 
reter, saber implementar o método PLEMA à leitura e análise de um texto, conhecer os 
significados das seguintes palavras: analisar, comparar, contrastar, definir, discutir, 
enumerar, avaliar, explicar, interpretar, listar e esquematizar. 
 
Sessão 8 
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Sessão 8: Trabalhos, apresentações e procrastinação 
Objetivos da 
sessão 
 Reconhecer as diferentes etapas de um trabalho; 
 Distinguir a estrutura de preparação e desenvolvimento dos trabalhos escritos e 
dos trabalhos orais; 
 Adotar comportamentos eficazes para contrariar a procrastinação e na 
apresentação de trabalhos orais. 
 
Metodologia da 
Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1. Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater 
ativamente e refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos 
serão abordados de forma dinâmica, recorrendo a metodologias de 
demonstração e exemplificação; 
2. Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e 
reflexão pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
Meus sentimentos 
Para essa dinâmica os alunos receberam papel, lápis e lápis de cor para que pudessem 
retratar, através de um desenho, o seus sentimentos e as suas perspetivas para o ano letivo. 
Essa dinâmica, num primeiro momento, foi realizada em silêncio, sem nenhuma 
comunicação com a investigadora ou com os colegas. 
Logo a seguir, a partir de uma pequena síntese, os alunos foram convidados a reunirem-se 
em grupos para apresentar os seus desenhos, dizer o seu nome, de onde vem e o que 
perspetivam para esse ano. 
Cada grupo deveria escolher um dos trabalhos como representante dos demais e assim, 
apresentar ao grande grupo o que este desenho simbolizava para todos. 
Essa dinâmica teve como objetivo promover a cooperação e a compreensão daquilo que se 
vivencia e se representa na vida dos estudantes em contextos universitários. 
 
Referencial Teórico da Sessão 8 
 
Um trabalho escrito, que poderá ou não ser de investigação científica, contém métodos e 
técnicas específicas. É uma prática que permite desenvolver as capacidades de 
compreensão e expressão dos alunos, bem como, a cooperação, o espírito criativo e 
responsabilidade de cada estudante (Gonçalves, 2001). 
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No sistema de ensino atual, este método de aprendizagem e avaliação é cada vez mais 
utilizado e valorizado. Tem como objetivo o aprender a fazer, o desenvolvimento da 
capacidade de argumentação e a aceitação de críticas. Este tipo de trabalho é composto por 
várias fases como a de: 
1. Identificação/Formulação do problema e planificação do trabalho: Neste primeiro 
momento, o estudante deverá definir o tema a trabalhar e enquadrá-lo de acordo com a sua 
capacidade individual; com as fontes de consulta disponíveis e com o tempo que dispõe 
para a realização desta tarefa. 
O tema deve ser formulado de forma clara e específica. Deve proceder à esquematização 
da estrutura do trabalho, o que contribuirá para que se cinja aos assuntos a abordar e não se 
perca em divagações desnecessárias. 
Posteriormente, e de acordo com a necessidade de cada um ou com a exigência imposta 
pelo avaliador, deverá ser definido o grupo de trabalho que deve conter o número de 
elementos suficiente para realizar de forma positiva a tarefa proposta. 
Finalmente, é aconselhável que seja elaborado o primeiro plano de trabalho que deve 
conter a definição de regras e do plano de intenções, o funcionamento, a divisão de tarefas 
e o número de horas necessárias para executar o trabalho. 
2. Pesquisa/Produção: Nesta fase, o estudante elabora as suas pesquisas e seleciona os 
recursos que tem disponíveis. As fontes mais acessíveis são as obras escritas (livros ou 
artigos pesquisados na Internet), mas também poderá basear-se em recursos como 
entrevistas diretas, debates e conferências, visitas de estudo, dentre outras. No final desta 
etapa do trabalho é conveniente que seja definida a forma de apresentação do trabalho 
(dossier, discussão em mesa redonda, simulação, dramatização, transparências, etc). 
3. Redação do trabalho: A redação do trabalho escrito varia de acordo com o tipo de 
documento a produzir, seja um relatório de um projeto ou experiência, um trabalho 
académico subordinado a temática pré-definida, resposta a uma pergunta de 
desenvolvimento no contexto de uma avaliação escrita, monografia, dissertação de 
mestrado ou doutoramento, ou mesmo artigos para revistas.  
As linhas orientadoras dos referidos documentos são muito específicas e normalmente, são 
definidos os critérios e as formas de organização do trabalho. De qualquer forma, poderão 
ser consideradas algumas regras básicas e comuns a todos os trabalhos escritos de natureza 
125 
 
académica. Na última etapa do trabalho escrito, o estudante deverá recordar que essa tem 
de ser composta obrigatoriamente por três partes. 
A Introdução deve referir o tema de trabalho, o contexto em que se insere, indicar as 
fontes utilizadas e os critérios que levaram à sua escolha (Azevedo, 2006). O 
Desenvolvimento ou “corpo” do trabalho, normalmente, é a parte mais extensa, que 
poderá englobar a revisão da literatura, onde estão descritos todos os pormenores dos 
dados recolhidos, da metodologia utilizada, os resultados e a discussão dos dados. 
Habitualmente, está dividido em subcapítulos. Por fim, deve vigorar a Conclusão que tem 
como objetivo responder às questões levantadas, resumir o “corpo” do trabalho e, sempre 
que possível, assumir uma crítica. 
A Bibliografia deve aparecer no final do trabalho, numa lisa por ordem alfabética e com 
os seguintes elementos respeitando a ordem: apelido e nome do autor (ou dos autores); data 
de edição; título e subtítulo da obra (sublinhado ou itálico); número de edição (se houver 
várias); local de edição e editor. Ver normas utilizadas pela APA. Os Anexos poderão ser 
os mais diversos, variando de acordo com o tipo de trabalho realizado. Exemplos: 
questionários, roteiros de entrevista, tabelas ou quadros excedentários. 
3. Apresentação Oral: a apresentação oral dos trabalhos realizados, assim como a 
avaliação ou defesa de uma nota oralmente, são competências cada vez mais exigidas aos 
estudantes universitários. Mais uma vez podemos definir várias etapas para que a 
comunicação oral seja um sucesso: 
 Prepare-se e conheça a audiência; 
 Fale, não leia; 
 Saiba gerir o tempo; 
 Organize, esquematize e ordene os temas; 
 Antecipe algumas questões que possam surgir; 
 Teste os equipamentos; 
 Mostre confiança e entusiasmo; 
 Seja eficaz! 
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Podemos especificar que o orador deverá ter uma pronúncia clara e exprimir-se com 
vivacidade e humor (mantém a atenção do público). A forma como o comunicador se veste 
também é importante pois deve conferir uma boa imagem e não desviar a atenção do 
público. 
É preferível apresentar poucas ideias, mas claras, do que apresentar muitas ideias mal 
definidas. Não deve ser exaustivo na apresentação oral, devendo selecionar algumas ideias, 
para que sejam apresentadas com clareza. Deve também reforçar a compreensão através da 
repetição (utilizar redundâncias explicitas para facilitar a compreensão (ex.: repetindo 
várias vezes o tema principal da comunicação), assim como, referir exemplos e 
experiencias concretas, antes de cada afirmação, deve passar dos exemplos para as 
afirmações gerais (para prender a atenção do público). 
Uma das estratégias é iniciar a intervenção com argumentos de impacto, de modo a captar 
a atenção do auditório (apresentar no início da exposição o plano da mesma – sumário – e 
ir indicando o ponto em que se encontra à medida que avança na apresentação).Para 
concluir a sua apresentação reafirme as suas linhas de força, recapitulando os assuntos 
debatidos, acentuando os aspetos mais importantes. 
Para uma comunicação oral eficaz, nas últimas décadas, recorre-se ao suporte informático 
Microsoft PowerPoint. A partir do momento que o estudante universitário se socorre desta 
ferramenta, deverá ter alguns cuidados relacionados com a apresentação gráfica. A 
quantidade de informação a colocar em cada diapositivo deverá ser considerada. Deste 
modo, o comunicador deverá organizar a informação a apresentar de uma forma lógica; 
incluir em cada diapositivo os conteúdos mais relevantes; utilizar entre 8 a 10 linhas por 
cada diapositivo onde estão identificados não mais do que 5 pontos-chave, assim como, 
atribuir um título a cada diapositivo.  
No caso de utilizar imagens ou vídeos, certifique-se que têm uma boa qualidade e que as 
tabelas e gráficos apresentados são de fácil compreensão. Não é aconselhável utilizar mais 
do que 7 cores por diapositivo (Shipside, 2007). 
O termo “procrastinar” deriva do latim procrastinare que significa deixar para depois, 
adiar, demorar (Priberam, 2010). Procrastinar é adiar uma tarefa, atrasar uma entrega, 
evitar fazer qualquer coisa naquela altura. “A procrastinação é frequentemente definida 
como um comportamento que implica o atraso no início ou término das tarefas ou tomada 
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de decisão, quer o prazo para o término tenha sido estabelecido pela própria pessoa quer 
tenha sido estabelecido por terceiros” (Costa, 2007, p. 2). 
A abordagem da procrastinação no estudo é relevante, uma vez que a vida dos estudantes 
se caracteriza pelo cumprimento de prazos. “A procrastinação académica foi definida como 
a realização de tarefas escolares no último momento possível ou implicando a não 
conclusão de uma tarefa escolar dentro do limite temporal estabelecido” (Costa, 2007). Em 
contexto escolar, manifesta-se sobretudo no adiamento do comportamento de estudo. 
Trata-se de um obstáculo que parece afetar cerca de 75 por cento dos estudantes do Ensino 
Superior (Ferrari, O'Callaghan & Newbegin, 2005; Steel, Brothen & Wambach, 2001), 
podendo interferir no rendimento académico (Moon & Illingworth, 2005). 
No que se refere à dimensão escolar, as implicações mais frequentes da procrastinação são 
os atrasos no estudo e na elaboração dos trabalhos, o não cumprimento de prazos para a 
sua entrega, o adiamento do estudo diário, e a redução do desempenho individual e 
organizacional, que se pode refletir na diminuição de rendimento académico ou na 
desistência dos cursos (Beck, Koons & Milgram! 2000; Costa, 2007; Ferrari, 2001; Ferrari 
& Scher, 2002; Scher & Osterman, 2002; Tice & Baumeister, 1997). 
Dicas para combater a procrastinação: 
 Começar! – A melhor estratégia para combater a procrastinação é mesmo começar. 
O mais provável é que depois de começar seja muito mais fácil continuar; 
 Definir objetivos realistas – Ter expectativas razoáveis e metas que se consigam 
alcançar; 
 Começar pela parte mais fácil ou mais agradável da tarefa – Principiar com as 
partes mais agradáveis ou mais acessíveis das tarefas; 
 Criar listas de coisas a fazer – Colocar as tarefas por escrito ajuda a ter uma maior 
noção da sequência e quantidade de coisas a fazer; 
 Dividir os objetivos mais complexos em pequenas tarefas – Permite ter um 
feedback positivo mais imediato e constante e, ainda, visualizar o caminho a 
percorrer; 
 Ter um lugar para cada coisa – Os materiais necessários muito desarrumados ou 
fora do sítio podem fazer perder tempo precioso; 
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 Identificar distratores e técnicas escapistas – Identificar as fontes principais que 
nos causam distrações ajuda a evitá-las; 
 Planear recompensas – Definir pequenas recompensas depois de se completar as 
tarefas ajuda a ter um reforço positivo e uma motivação extra. 
 
Exercícios da sessão 8: O Exercício 1 consistiu em colocar em prática os ensinamentos da 
sessão sobre a apresentação oral. Este, nada mais é do que uma importante dica ou 
estratégia para melhorar o desempenho dos alunos nas apresentações, conforme podemos 
perceber na figura abaixo. 
 
 
Figura 26 - Exercício 1: Trabalhos, apresentações e procrastinação 
 
As competências a adquirir no final deste módulo, são o reconhececimento das diferentes 
etapas de um trabalho escrito, a adoção de estratégias de elaboração de trabalhos de 
investigação, a promoção de comportamentos eficazes na apresentação de trabalhos orais e 
escritos e a identificação e combate dos sintomas da procrastinação. 
 
Sessão 9 
 
Sessão 9: O antes e o após testes 
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Objetivos da 
sessão 
 Identificar estratégias promotoras de uma preparação positiva para os exames; 
 Conhecer estratégias adaptativas na realização do exame; 
 Reconhecer a importância da autoavaliação após a realização das provas de 
avaliação. 
 
Metodologia 
da Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1. Componente presencial, onde se prevê que os alunos possam debater 
ativamente e refletir sobre a temática abordada. Nesta sessão os conteúdos 
serão abordados de forma dinâmica, recorrendo a metodologias de 
demonstração e exemplificação; 
2. Componente de autoformação, para aplicação dos conteúdos aprendidos e 
reflexão pessoal. 
Dinâmica de 
acolhimento 
Flores e espinhos 
Existem inúmeras situações que nos ferem, nos entristecem e nos deixam ansiosos, na vida 
acadêmica não é diferente. Neste sentido, esta dinâmica foi escolhida com o intuito de 
promover uma maior reflexão sobre os aspetos positivos e negativos das vivências dos 
estudantes a partir de uma autoavaliação. 
Cada estudante recebeu dois quadrados recortados, um em papel castanho e o outro em 
papel vermelho. No papel castanho, eles foram desafiados a  escrever os momentos e 
situações que os desapontaram, de insegurança e as lembranças mais amargas da sua 
experiência universitária. 
No papel vermelho, os estudantes foram convidados a escrever as experiências agradáveis, 
as esperanças positivas e as lembranças e sentimentos felizes. 
Após esse primeiro momento, cada estudante deveria voltar a ler o que estava escrito em 
ambos os papeis e dobrar o papel castanho como uma palhinha, bem estreita e o papel 
vermelho através da dobradura a ser ensinada (ao meio duas vezes, abrindo como se fossem 
as pétalas) a fim de montar uma flor e acrescentar o papel castanho como sua sustentação. 
É importante que os alunos percebam que toda flor possui espinhos, mas que eles são base 
para a sustentação, assim como a nossa vida. Por isso é importante termos em mente aquilo 
que possuímos e aquilo que queremos, potenciando uma autoavaliação constante da nossa 
vida e das nossas ações de maneira a vermos as flores e amenizarmos os espinhos. 
 
Referencial Teórico da Sessão 9 
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Recorde que a avaliação de conhecimento faz parte do processo de aprendizagem, há que 
considerar o recurso a estratégias de confirmação dos conhecimentos adquiridos. A título 
de exemplo, podemos recorrer às seguintes: 
 Repetir a matéria estudada (em voz alta); 
 Escrever palavras-chave e a partir delas explanar os conceitos estudados; 
 Elaborar esquemas e resumos; 
 Resolver exercícios de aplicação; 
 Responder a perguntas de exame; 
 Ensaiar a apresentação de um trabalho; 
 Pesquisar na internet; 
 Organizar grupos de "tertúlias de dúvidas". 
Estes exemplos devem ser considerados um incentivo para que, individualmente, 
desenvolva um método mais funcional para si. Existem algumas tarefas, de caráter 
obrigatório para ser bem-sucedido, que devem ser seguidas pelo estudante. No entanto, não 
tem de deixar tudo para o próprio dia, podendo realizar de véspera algumas tarefas de 
caráter prático que lhe pouparão tempo precioso no dia do exame, quais sejam: 
 Escolher a roupa e calçado que irá levar e colocar de parte; 
 Arranjar uma pasta ou mochila onde colocar todo o material necessário (canetas, 
folhas, calculadora, bibliografia se for o caso, etc.) para que não se esqueça de 
nada; 
 Colocar o despertador para a hora que pretende acordar e um segundo alarme de 
reserva, preferencialmente a pilhas carregadas, o que evitará que passe uma noite 
atribulada a pensar "E se o despertador não toca? E se falta a eletricidade? E se não 
acordo?" (Se for uma pessoa mesmo difícil de acordar peça a alguém que verifique 
se acordou à hora planeada). 
Após a última revisão de matéria do dia, reserve algum tempo para um jantar leve e 
equilibrada, pois não quererá correr o risco de uma dor de estômago por só ter andado a 
comer "disparates" enquanto estudava. Depois do jantar, relaxe. Evite substâncias 
excitantes (cafeína, tabaco) e conviva com os amigos, veja um pouco de televisão ou 
pratique um exercício de relaxamento. A seguir, durma bem: deverá dormir o número de 
131 
 
horas adequado para que no dia seguinte, o dia "D", se levante com uma tranquilidade 
necessária a um bom desempenho intelectual. 
No dia do exame comece o seu dia com um duche revigorante. Tal como diz a expressão 
popular: "Nada como uma boa banhoca para acordar". De seguida não descure a 
importância de um bom pequeno-almoço equilibrado, já que irá precisar de muita energia 
durante a sua prova. 
Apesar destes passos, por vezes, é mesmo em cima da hora do exame que a ansiedade 
teima em aparecer. Se tal acontecer utilize uma técnica de relaxamento sendo que no 
momento de avaliação a que se encontra mais prática é a respiração profunda: 
inspiração/expiração. Poderá também identificar os pensamentos causadores de ansiedade 
e tentar controlá-los. Controle os pensamentos negativos e racionalize-os, dizendo para si 
que fez tudo o que estava ao seu alcance para que o exame lhe corra favoravelmente e que 
a melhor estratégia é manter a calma, porque o seu lema é: “EU CONFIO EM MIM E SEI 
QUE SOU CAPAZ!” 
É com esse pensamento (ou com o seu pensamento pessoal de força) que deverá entrar na 
sala de exame. Em cima da mesa coloque de imediato todo o material necessário e nada 
mais. Espere pela distribuição da prova, que deverá encarar como um desafio a resolver e 
siga os passos do seguinte roteiro para a elaboração de um exame escrito: 
 Preencha todos os dados de identificação. 
 Leia a prova de avaliação cuidadosamente até ao fim. 
 Verifique se existem perguntas obrigatórias e/ou opcionais. 
 Se a ordem das questões for opcional, comece por fazer as mais fáceis e termine 
nas que apresentam maior dificuldade para si. 
 Faça uma previsão do tempo dispensado para cada uma das perguntas. 
 Elabore um rascunho com o esquema de resposta às perguntas de desenvolvimento. 
 Releia as respostas no final da prova. 
Relativamente à mesma matéria as perguntas podem ser feitas de maneiras diferentes. 
Deve ter-se muita atenção ao modo como a pergunta está formulada, ao verbo utilizado, 
que é tradutor de determinada operação cognitiva, tal como previamente explorado em 
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módulos anteriores deste programa. Deverá igualmente centrar-se na resposta adequada e 
objetiva. 
Após ter realizado uma das mais difíceis tarefas de estudante deverá realizar uma 
autoanálise do desempenho na prova de avaliação. Respondeu a todas as questões com 
confiança? Teve dificuldades? Em casa, tente resolver as questões que lhe tenham 
suscitado maior dúvida, a fim de obter uma visão mais realista do seu desempenho. Não se 
mortifique pelos erros cometidos, aproveitando-os para deles retirar lições; não se deixe 
vencer pelos momentos de desânimo. Seja persistente. 
Caso se sinta confiante, só terá de aguardar pelos resultados. Por outro lado, caso não saiba 
bem definir se ultrapassou os objetivos mínimos ou ficou aquém, dê um tempo para 
descomprimir da tensão provocada pelo exame, relaxe e volte “à carga”, com a certeza de 
estar a contribuir para melhorar os seus conhecimentos. Desenvolva um sentimento 
positivo “Eu sou capaz!”. As notas positivas devem ser vistas como um estímulo, assim 
como um reforço da motivação e autoconfiança do estudante. 
 
Exercícios da sessão 9: A partir do Exercício 1, pode-se testar as estratégias de 
confirmação dos conhecimentos adquiridos durante essa sessão. Como pode ser 
visualizado na figura abaixo, foi solicitado que os estudantes preenchessem uma tabelinha 
pessoal, para os temas a serem estudados, de forma a descrever a disciplina em estudo, os 
temas a serem discutidos e perguntas/ problemas para cada uma dessas temáticas, 
conseguindo assim organizar as dúvidas e as aprendizagens conseguidas. 
 
Figura 27 - Exercício 1: Antes e após testes 
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No Exercício 2, a atividade realizada foi pensada num carater mais pessoal e emocional,de 
forma a potencializar as competências intrínsecas de cada estudante para que possam 
motivar-se e não desanimar a cada pequeno obstáculo enfrentado no Ensino Superior. Para 
isso, foi elaborada uma ficha, como mostra a figura abaixo, na qual os estudantes deveriam 
listar os pensamentos automáticos negativos que por vezes apresentam e os pensamentos 
alternativos que devem sobrepor. 
 
Figura 28 - Exercício 2: Antes e após testes 
 
No final deste módulo, os participantes deverão desenvolver estratégias promotoras de uma 
preparação positiva dos exames, adotar comportamentos adaptativos na resolução das 
provas de avaliação e efetuar uma autoanálise sobre os comportamentos dos estudantes na 
avaliação. 
 
Sessão 10 
 
Sessão 10: Avaliação do Programa 
134 
 
Objetivos da 
sessão 
 Realizar a avaliação global do Programa, em termos de conteúdos e dinâmica 
geral, bem como ao nível do desempenho da formadora; 
 Obter retorno quanto à perceção dos estudantes submetidos à formação em 
relação às competências académicas desenvolvidas com este programa; 
 Recolher sugestões para aperfeiçoar futuras edições do programa. 
 
Metodologia da 
Sessão 
Estes objetivos serão atingidos através de duas componentes: 
1. A avaliação ocorrerá no final do Programa com recurso a metodologia 
quantitativa e qualitativa. 
2. Para a análise dos dados obtidos, serão utilizados os programas Statistical 
Package for Social Sciences - SPSS (no tratamento estatístico dos dados) e 
WebQda (na análise de conteúdos. 
 
A avaliação da eficácia desta intervenção foi pensada em função de três aspetos 
fundamentais: 
1. Formação: contempla os conteúdos veiculados através do programa; as dinâmicas 
utilizadas na abordagem das temáticas; a preparação e o desempenho da formadora; 
bem como questões logísticas associadas à implementação do programa. 
2. Participantes: engloba a participação, quer a nível individual, quer na interação 
com o grupo; o envolvimento pessoal dos participantes; a utilidade das matérias 
abordadas no desempenho académico dos participantes e ainda a perceção da 
eficácia dos mesmos relativamente às competências que se pretende desenvolver. 
3. Sugestões / Críticas: constitui o espaço de expressão livre dos participantes 
relativamente às considerações que entendam pertinentes no âmbito da avaliação, 
com vista ao aperfeiçoamento do programa de formação. 
A sua operacionalização é realizada com base em metodologias quantitativas, que 
permitem traduzir em valores numéricos os diferentes aspetos a avaliar, para que sejam 
comparáveis, por forma a que deles se extraia conclusões válidas para aferir a eficácia da 
intervenção. 
A par destas, contemplam-se ainda metodologias qualitativas, visando complementar os 
dados recolhidos, bem como obter sugestões para a otimização do programa. Os 
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instrumentos utilizados estão apresentados no Anexo 6. O Questionário de Avaliação do 
Programa de Métodos de Estudo (GAP-SASUC, 2005), apresenta-se na figura abaixo. 
 
Figura 29 - Ficha de Avaliação do Programa de Métodos de Estudo 
 
O Questionário de Auto-avaliação do Programa de Métodos de Estudo (GAP-SASUC, 
2005), também destinado para a avaliação do programa de métodos de estudo. 
 
Figura 30 - Questionário de Autoavaliação do Programa de Métodos de Estudo 
 
A Grelha de Avaliação Qualitativa do Programa (GAP-SASUC, 2005), que contém 
questões abertas referentes às sugestões e críticas sobre o programa. 
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Figura 31 - Grelha de Avaliação Qualitativa do Programa 
 
 
3.3.3 Considerações Reflexivas/ Finais 
 
A entrada para a universidade requer do estudante um processo de adaptação a novos 
contextos. Implica desenvolvimento da capacidade de autodisciplina e de autorregulação 
especificamente na adaptação aos novos métodos de ensino e de aprendizagem, além da 
adaptação e aquisição de novas rotinas, hábitos de estudo e de uma maior autonomia na 
gestão de tempo, para que o indivíduo possa lidar adequadamente com as novas exigências 
do sistema de ensino e de aprendizagem. 
Já é sabido que o Programa de Intervenção sobre Métodos de Estudo no Ensino Superior 
Angolano (PIME-ESA), foi pensado para dar respostas às problemáticas atuais encontradas 
no ensino universitário em Angola. Desta forma, as 10 sessões do PIME-ESA foram 
organizadas para esta população e para esta realidade académica, a fim de fomentar 
competências transversais essenciais aos estudantes angolanos. 
Trata-se de um Programa que visa a promoção de competências a partir de conteúdos, 
atividades e dinâmicas estruturadas, todas estas pensadas e definidas de acordo com os 
objetivos propostos pela investigadora, a fim de ter em consideração não só as 
características dos participantes, mas as suas necessidades e potencialidades, de forma a 
centrar a atenção e a intervenção nos défices comportamentais e cognitivo dos estudantes. 
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Acredita-se que durante todo o processo de construção e implementação do PIME-ESA, 
foram priorizados as exigências metodológicas e o rigor dentre os conteúdos apresentados 
e as temáticas delimitadas. 
Defendeu-se uma perspetiva psicoeducativa, de forma a enfatizar as estratégias e as 
competências de aprendizagem mais eficazes aos sujeitos participantes, evidenciando a 
importância destas competências num âmbito individual e também de grupo.  
Durante todas as sessões, foram desenvolvidas dinâmicas e atividades pensadas para a 
formação de contato entre pares e de troca de saberes entre formador e formandos, para 
que se pudessem estabelecer relações interpessoais entre todos os participantes, de maneira 
a envolverem-se nas atividades planeadas e de forma a conseguir construir o seu próprio 
processo de organização pessoal e académica. Verificou-se portanto a eficácia dos 
exercícios e das dinâmicas como uma importante estratégia para a promoção das 
aprendizagens. 
Acredita-se ser de suma importância incentivar os estudantes a utilizarem essas 
competências na sua vida académica e também pessoal, para que possam ganhar confiança 
e motivação com os seus pontos fortes e as potencialidades, de modo a saberem gerir as 
suas perceções reais e conseguirem lidar e superar as suas fragilidades. 
A partir dos exercícios de cada sessão, incentivou-se alguns momentos de 
autoconhecimento e de autorreflexão para que os estudantes pudessem identificar os seus 
aspetos mais e menos positivos, os seus percursos estudantis, a valorização das suas 
capacidades e a sua auto escuta.  
Nota-se que é de suma importância que o Ministério da Educação, bem como as 
instituições de Ensino Superior tenham em conta os benefícios que a implementação e 
operacionalização de programas de intervenção sobre as competências e os métodos de 
estudo apresentam nos resultados académicos dos estudantes universitários. 
Conclui-se que, com este PIME-ESA, buscou-se proporcionar aos estudantes a 
possibilidade de refletirem sobre si mesmos e sobre esta importante fase académica, bem 
como interiorizarem formas assertivas de compreender, falar e agir. Durante o programa, 
todas as sessões tiveram o intuito de desenvolver e trabalhar as competências essenciais 
para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, para que estas mesmas 
competências pudessem ser verificadas nos seus percursos pessoais, académicos e 
profissionais. 
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4. AVALIAÇÃO DO PROGRAMA DE INTERVENÇÃO 
 
4.1 Introdução 
 
A terceira fase do estudo, visa realizar a avaliação comparativa da eficácia das 
competências dos métodos de estudo, em momentos distintos: antes da implementação do 
PIME-ESA por meio de um pré-teste com a Escala de Competências de Métodos de 
Estudo (ECME-ES), durante o PIME-ESA por meio do Questionário de avaliação da 
sessão, depois da implementação do referido programa através de um pós-teste utilizando 
a Escala de Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES), e a avaliação do PIME-ESA 
através do Questionário de Avaliação do Programa de Métodos de Estudo, Questionário 
de Autoavaliação do Programa e a Grelha de Avaliação Qualitativa do Programa e 
posteriormente, três meses depois, a partir do Follow-up, novamente com a recolha de 
dados por meio do Questionário de Autoavalição do Programa e da Escala de 
Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES). 
Os dois grupos participantes, grupo controlo e grupo experimental pertenciam à mesma 
turma, o restante dos estudantes da turma foi dispensado deste período durante as 10 
sessões. Foi realizado um Pré-teste uma semana antes de começar a formação com os dois 
grupos. Durante as sessões, um avaliador convidado externo ficou responsável pela análise 
e o preenchimento de um inquérito sobre a formação e a evolução da mesma durante todas 
as sessões. 
O Pós-Teste foi realizado no final da 10º sessão, na qual foram recolhidos dados por meio 
da Escala de Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES) com os dois grupos, 
(experimental e controlo) e a primeira parte de Avaliação do Programa por meio do 
Questionário de Avaliação do Programa de Métodos de Estudo  só com o grupo 
experimental. 
Na semana seguinte foram preenchidos os Questionários de Autoavaliação do Programa e 
a Grelha de Avaliação Qualitativa, também em sala de aula com o grupo experimental. 
Para a participação no Follow-up, os estudantes foram previamente comunicados pela área 
académica e os dois grupos (experimental e controlo) estiveram presentes para a recolha de 
dados. 
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Para além da avaliação do PIME-ESA, foi também verificada a satisfação dos participantes 
quanto ao PIME-ESA após a sua implementação. Esta avaliação consistiu em 13 questões 
em escala de likert (1-5) abrangendo aspetos como dinâmica do curso, participação, 
envolvimento, horário, competências da formadora, adequação dos materiais dentre outros. 
O programa de intervenção sobre métodos de estudo teve uma duração de 3 meses e 
conforme descrito no capítulo anterior, consistiu num Programa piloto e inovador para a 
população angolana. 
 
4.2 Metodologia 
 
4.2.1 Participantes 
Durante o Pré-teste participaram do estudo o grupo controlo e o grupo experimental, 
ambos com 19 participantes. Durante o PIME-ESA manteve-se a participação do mesmo 
número do pré-teste em ambos os grupos. No Pós teste, devido a não participação de 
alguns estudantes, o grupo controlo contou com 17 participantes e o grupo Experimental 
com 18 participantes. A avaliação do PIME-ESA foi realizada somente com o grupo 
experimental, na qual participaram 18 estudantes. 
Para os resultados finais, a amostra desta fase do estudo foi composta por 32 alunos, sendo 
o Grupo controlo com 14 participantes e o Grupo Experimental com 18 participantes, 
65.6% de mulheres e 34.4% de homens, 96.9% solteiros, com idades compreendias entre 
17 e 38 anos, com média de 21.81 anos (DP= 4.18 anos). A maior parte provinha de 
Luanda (90.6%) e grande parte (96.9%) encontrava-se a morar numa casa/apartamento 
com familiares. Para 78.1% dos participantes o curso atual correspondeu à primeira opção 
e cerca de 93.8% são estudantes a tempo inteiro. Apenas três dos alunos (9.4%) já tiveram 
pelo menos uma reprovação. 
 
4.2.2 Instrumentos de Avaliação do PIME-ESA 
Instrumentos Qualitativos 
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A primeira recolha qualitativa foi realizada por meio do Questionário de Avaliação do 
programa de Métodos de Estudo, na qual os estudantes puderam descrever suas sugestões 
e críticas sobre o mesmo, através de uma questão aberta.  
O segundo momento de recolha de dados qualitativos foi realizado por meio da Grelha de 
Avaliação Qualitativa do programa, sobre os aspetos mais importantes, na qual buscou-se, 
a partir da perspetiva dos estudantes, identificar os pontos mais e menos úteis e 
interessantes do programa, as sugestões de temáticas pertinentes na qual não foram 
abordadas e os contributos para as futuras intervenções. 
Todos os dados qualitativos acima citados, foram transcritos e analisados com o apoio do 
software de análise qualitativa WebQDA, por meio da técnica de análise de conteúdo de 
acordo com as orientações de Bardin (2009). Tendo em conta os avanços tecnológicos, 
esse programa apresenta-nos novas possibilidades de registos e ao mesmo tempo 
consubstancia o rigor necessário da pesquisa científica (Costa, Linhares & Neri de Souza, 
2012). 
 
 Instrumentos Quantitativos 
 
Os três instrumentos quantitativos da recolha dos dados para a avaliação do Programa de 
Intervenção foram o Questionário de Avaliação do programa de Métodos de Estudo para 
aferir os aspetos nada satisfatórios, pouco satisfatórios, satisfatórios, bons e muito bons do 
Programa, numa avaliação ampla sobre a sua globalidade, a forma das apresentações, os 
conteúdos abordados, a dinâmica, a participação, o envolvimento e a utilidade desse 
programa para os estudantes, bem como os aspetos didáticos envolvidos como a 
competência técnica e científica da formadora, os materiais utilizados, os horários e o local 
de realização do programa. A segunda recolha foi por meio da Escala de Competências e 
Métodos de Estudo no Ensino Superior (ECME-ES), adaptada para um contexto angolano.  
A terceira recolha de dados foi realizada através do Questionário de Autoavaliação do 
Programa de Métodos de Estudo com o intuito de identificar os aspetos nada satisfatórios, 
pouco satisfatórios, satisfatórios, bons e muito bons do PIME-ESA, numa dimensão auto 
avaliativa a partir das perceções dos estudantes quanto às suas dificuldades na transição 
para o Ensino Superior, o conhecimento das estratégias para lidar com as dificuldades da 
transição, as competências pessoais para gerir o tempo, a capacidade de delimitar objetivos 
141 
 
e métodos de estudo, as competências de memorização, preparação e organização do 
estudo, as aptidões para realização dos trabalhos escritos e trabalhos orais, as estratégias 
pessoais para lidar com as avaliações, o autoconhecimento quanto ao adiamento do estudo 
e o conhecimento de estratégias para combater a procrastinação. 
O Questionário de Avaliação da Sessão foi elaborado pela investigadora com o intuito de 
avaliar o cumprimento do horário, a transmissão dos conteúdos, as temáticas abordadas, os 
meios didáticos utilizados e a participação dos formandos. As sessões foram avaliadas 
diariamente por um avaliador convidado, externo por meio deste questionário. 
Todos os dados quantitativos foram analisados com recurso ao programa SPSS, versão 22 
(IBM Corporation, 2013). As estatísticas descritivas para as variáveis quantitativas são 
apresentadas sob a forma de médias (M) e desvios padrão (DP) e para as variáveis 
qualitativas sob a forma de frequências absolutas (n) e percentagens (%).  
 
4.2.3 Análise dos Dados 
Análise qualitativa dos dados - Análise de Conteúdo WebQDA 
 
A análise dos dados qualitativos foi realizada com apoio do software de análise qualitativa 
WebQDA (Neri Souza, Costa, & Moreira, 2011) e guiada pela análise de conteúdo de 
Bardin (2006). 
 
Análise quantitativa dos dados - Análise Estatística SPSS 
 
O tratamento dos dados estatísticos foi realizado com o SPSS (v.22, IBM Corporation, 
2013), com o suporte da análise estatística. As estatísticas descritivas para as variáveis 
quantitativas são apresentadas sob a forma de médias (M) e desvios padrão (DP) e para as 
variáveis qualitativas sob a forma de frequências absolutas (n) e percentagens (%).  
A comparação da autoavaliação nos alunos (antes vs depois do programa), reportada pelos 
alunos nos dois momentos (após o programa e no follow-up) foi realizada com o teste não-
paramétrico de Wilcoxon, utilizado para comparar amostras emparelhadas em variáveis 
ordinais, ou sem distribuição normal (Field, 2005). 
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A comparação dos valores dos resultados das subescalas e respetivos fatores da ECME-ES 
antes, depois e no Follow-up do PIME-ESA foram realizadas com recurso a ANOVAs de 
medidas repetidas com um fator intrasujeitos (momento de avaliação) e dois fatores inter-
sujeitos (género e grupo).  
Foi utilizada a correção de Greenhouse-geisser quando não se verificou homogeneidade de 
variâncias, seguindo a sugestão de Field (2005). A comparação entre os três momentos de 
avaliação foi realizada com recurso ao teste Bonferroni. Foi também determinado o 
tamanho do efeito, utilizando para isso o eta
2
 (η2), cujos pontos de corte considerados 
foram: efeito baixo (η2 = 0.01), efeito moderado (η2 = 0.06) e efeito elevado (η2 = 0.14) 
(Cohen, 1988). 
Foi ainda determinada a correlação entre a satisfação com o programa e os resultados da 
ECME-ES obtidos após implementação do programa sobre métodos de estudo e no 
Follow-up, com recurso ao coeficiente de correlação de Pearson e comparados os 
resultados da satisfação por género (t-teste). 
 
4.3 Resultados 
 
4.3.1 Resultados Qualitativos 
Na avaliação do PIME-ESA, foram consideradas a avaliação quantitativa e qualitativa. Os 
resultados qualitativos foram conseguidos por meio da análise de dois instrumentos: o de 
avaliação qualitativa, e a avaliação específica do programa.  
O primeiro instrumento, a Grelha de Avaliação Qualitativa do Programa, foi construído 
para que os participantes pudessem descrever os aspetos mais e menos satisfatórios do 
programa, as críticas e as sugestões e a partir destes dados, foram criadas as categorias de 
análise nestas mesmas dimensões. As subcategorias foram delimitadas a partir das 
respostas dadas pelos estudantes, como pode ser visualizado nas tabelas abaixo. 
Tabela 13- Apresentação da categoria 1 e subcategorias de análise 
CATEGORIA 1 SUBCATEGORIA UNIDADE DE TEXTO/REFERÊNCIA 
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CATEGORIA 1 SUBCATEGORIA UNIDADE DE TEXTO/REFERÊNCIA 
ASPETOS MAIS 
SATISFATÓRIOS DO 
PIME-ESA 
 
As diferentes 
temáticas 
(13 referências) 
 
“Todos os pontos para mim foram úteis e interessantes, mas 
destaco: O tema quem sou, o que mudou, gestão de tempo, 
técnicas de memorização e principalmente o tema antes e após 
teste” (G) 
Todo o programa 
(9 referências) 
 
“Eu acho que todos os pontos foram úteis e interessantes, porque 
com este programa aprendi muita coisa boa” (M) 
 
Novas 
aprendizagens 
(3 referências) 
“Aprendi algo que eu tinha muitas dificuldades, agora já consigo 
me organizar e aproveitar todo tempo” (E) 
As dinâmicas 
(1 referência) 
 
“Interessantes as dinâmicas, o lanche e tudo que aprendemos” 
(L) 
 
A partir da análise da tabela, pode-se verificar que através da categoria dos Aspetos mais 
satisfatórios do programa, de uma maneira geral, os estudantes descrevem o programa 
como satisfatório, com 26 unidades de texto, indicando a importância das diferentes 
temáticas abordadas para o seu percurso estudantil (13 referências), a satisfação na 
participação durante todo o programa (9 referências) e revelam que novas aprendizagens 
foram adquiridas (3 referências). 
Na tabela abaixo, pode-se verificar a categoria 2, cuja análise foi realizada a partir dos 
Aspetos menos satisfatórios do programa. 
Tabela 14- Apresentação da categoria 2 e subcategorias de análise. 
CATEGORIA 2 SUBCATEGORIA UNIDADE DE TEXTO/REFERÊNCIA 
 
ASPETOS MENOS 
Faltas e atrasos dos colegas 
(2 referências) 
 
“Pontos menos úteis foram os atrasos dos colegas” (L) 
Abordagem sobre a 
transição para o Ensino 
Superior 
(2 referências) 
“Os pontos menos úteis do programa foi quando 
falamos do que mudou na transição do ensino médio 
para o Ensino Superior” (F) 
Desinteresse de colegas 
(1 referência) 
“Foram para mim as faltas ou desinteresse por parte 
dos colegas” (B) 
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SATISFATÓRIOS DO 
PIME-ESA 
 
A análise da tabela demonstra que as descrições dos estudantes incluem aspetos que não 
estão estritamente ligados a organização e dinamização do programa em si. Contudo, a 
partir de 5 unidades de texto dos Aspetos menos satisfatórios, os participantes explicitaram 
as faltas e atrasos dos colegas (2 referências), a abordagem da temática sobre a transição ao 
Ensino Superior e a referência ao desinteresse de colegas (1). 
A tabela a seguir refere as críticas e sugestões ao Programa e descreve as subcategorias de 
análise, bem como unidades de texto correspondentes a cada uma delas. 
Tabela 15- Apresentação da categoria 3 e subcategorias de análise. 
CATEGORIA 3 SUBCATEGORIA UNIDADE DE TEXTO/REFERÊNCIA 
CRÍTICAS E 
SUGESTÕES 
Não tenho sugestões, nem 
críticas 
“Aprendi o que precisava” 
(5 referências) 
“Tudo que eu gostaria ouvir e aprender para melhorar o meu 
método de estudo é o que foi dado” (P). 
Continuidade do Programa 
(4 referências) 
“As minhas sugestões para futuraras intervenções é que esta 
formação não pare por aqui” (P). 
 
Maior tempo para a formação 
(3 referências) 
“As temáticas mais importantes que eu gostaria ter visto neste 
programa foram dadas, so acho que deveria durar mais tempo” 
(I). 
Expansão do Programa para 
outros ciclos 
(2 referências) 
“Gostaria que as Técnicas de memorização fosse dada outra vez 
não só aos alunos universitários, mas a todos os níveis 
estudantil. Visto que é para mim a causa de muito insucesso” 
(B). 
Falar sobre o sentido da vida 
(2 referências) 
“Espero que nas próximas intervenções se fale mais sobre o 
desenvolvimento do sentido da vida” (F). 
Motivar mais o interesse dos 
estudantes/participantes 
(1 referência) 
“Incentivar mais os participantes antes da formação, no acto de 
cada sessão motivar mais os estudantes para estarem cada vez 
mais interessados” (A). 
Tempo para compartilhar 
experiências 
(1 referência) 
“Para as futuras intervenções gostaria que tivéssemos muito 
tempo para compartilharmos as nossas experiências” (G). 
Início no 1º semestre letivo 
(1 referência) 
“Não tenho muito que dizer foi bom, mas o curso deveria 
começar no 1º semestre. É aí onde começam as nossas 
dificuldades” (L). 
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Mais exercícios e dinâmicas 
(1 referência) 
“Para futuras intervenções sugiro para além da teoria, que os 
alunos pratiquem mais em sala de aulas” (F). 
 
A partir dos dados de análise da categoria 3, verifica-se que as Críticas e Sugestões foram 
descritas em maior número (20 referências) entre as dimensões do instrumento. Os 
estudantes referem, a partir de 5 unidades de texto, não possuírem sugestões ou críticas 
pois afirmam terem aprendido o que precisavam. 
 Dentre as respostas, destacam-se o desejo pela continuidade do programa (4 referências), a 
necessidade de maior tempo para a formação e para as sessões (3 referências) e o desejo de 
que o programa possa ser expandido para outros ciclos (2 referências), como o ensino 
secundário. 
O segundo instrumento, o Questionário de Avaliação do Programa de Métodos de 
Estudo foi aplicado com o intuito de verificar os benefícios do programa, as sugestões de 
alguma temática importante que pudesse ser abordada e os comentários ou sugestões para 
futuras intervenções. Neste âmbito, as categorias e subcategorias de análise podem ser 
visualizadas nas tabelas abaixo. 
Tabela 16- Apresentação da categoria Benefícios do Programa e subcategorias de análise. 
CATEGORIA 1 SUBCATEGORIA UNIDADE DE TEXTO/REFERÊNCIA 
 
 
 
BENEFÍCIOS 
DO 
PIME-ESA 
 
Ótima experiência 
(3 referências) 
 
“Foi uma experiência muito boa” (E) 
 
Uma grande ajuda 
(2 referências) 
 
“porque ajudou-me bastante” (N) 
 
Novas aprendizagens 
(1 referência) 
“aprendi muitas coisas boas” (L) 
Melhoria ao nível 
académico 
(1 referência) 
“Achei muito interessante a formação, foi benéfico para mim a 
nível do meu estudo académico e alguns aspectos que podemos 
relacionar quanto a adaptação, o comportamento, a pontualidade e 
o problema da procrastinação” (F) 
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A tabela acima apresenta, a partir de 7 unidades de texto, os Benefícios do programa 
descritos pelos participantes. Verificou-se portanto a importância dessa formação para a 
vida pessoal e acadêmica dos estudantes, na qual referiram ter sido uma ótima experiência 
(3 referências), uma grande ajuda (2 referências), uma intervenção que proporcionou novas 
aprendizagens (1 referência) e contribuiu para a melhoria ao nível acadêmico (1 
referência). 
A tabela a seguir, apresenta os resultados da categoria 2, com as sugestões e críticas do 
programa. 
Tabela 17- Apresentação da categoria Sugestões e Críticas do Programa e subcategorias de análise. 
CATEGORIA 2 SUBCATEGORIA UNIDADE DE TEXTO/REFERÊNCIA 
SUGESTÕES E 
CRÍTICAS 
 
Repetição do programa 
(4 referências) 
 
“Espero que se faça mais vezes, pois ajuda o estudante na sua 
vida pessoal e principalmente acadêmica” (F) 
 
Alteração de horários e 
período da formação 
(2 referências) 
 
“Foi uma experiência muito boa, mas sugiro que o tempo de 
formação fosse em função da disponibilidade de todos os 
formandos” (E) 
 
Maior tempo de 
formação 
(2 referências) 
 
“O programa foi muito bom, gostei muito, aprendi muitas 
coisas boas. Só que deveria ser no 1º semestre e por muito mais 
tempo” (L) 
Disponibilizar os 
materiais de apoio 
(2 referências) 
 
“Deve-se imprimir os conteúdos” (M) 
 
Mudança de local 
(2 referências) 
 
“A minha crítica dirige-se ao local, deveria ser numa outra 
sala e não no anfiteatro, uma vez que esse local é ocupado por 
outras turmas” (G) 
 
Implementar o 
programa para o Ensino 
Médio 
(1 referência) 
 
“Sugiro que esta formação não fosse apenas para o Ensino 
Superior, como também para os alunos do ensino médio, a fim 
de diminuir a possível percentagem de dificuldades que 
possivelmente venham encontrar ao entrar para o superior” 
(I). 
 
 
147 
 
A partir dos dados analisados na categoria Sugestões e Críticas do programa, foram 
encontrados 13 referências, onde pode-se verificar, em maiores unidades de texto, o desejo 
dos participantes pela repetição do programa (4 referências), a sugestão da alteração do 
horário e período de formação (2 referências), para possibilitar a participação de um maior 
número de estudantes, maior tempo de formação (2 referências), disponibilidade dos 
materiais de apoio (2 referências), mudança de local (2 referências), por considerarem que 
o auditório, o local disponibilizado pela instituição para o programa de formação, era um 
espaço muito amplo e visitado e por último, porém, não menos importante, a sugestão de 
que o programa possa ser introduzido ao Ensino Médio (1 referência). 
 
4.3.2 Resultados Quantitativos  
 
Resultados Quantitativos referentes à autoavaliação do PIME-ESA 
 
Os alunos responderam a um questionário de autoavaliação após o programa de 
intervenção sobre métodos de estudo e no follow-up (3 meses depois). Em cada um desses 
momentos foram colocadas 12 x 2 questões que apelavam para a perceção das suas 
competências de estudo antes e depois do programa de intervenção, conforme a tabela 18. 
Foram encontradas diferenças estatisticamente significativas em todas as questões da 
autoavaliação comparando a perceção antes e depois do programa (p<.001), com 
resultados mais elevados na perceção do desenvolvimento de competências após o PIME-
ESA (Tabela 18). 
Tabela 18- Autoavaliação da evolução das competências de estudo após implementação do programa de 
intervenção sobre métodos de estudo. 
Momento de análise: após o programa Perceção 
antes do programa 
Perceção 
após o programa 
Teste 
Wilcoxon 
 M DP Mdn M DP Mdn p-valor 
A1: O meu autoconhecimento quanto às dificuldades de 
transição para o Ensino Superior 
2.21 0.70 2.00 4.2
9 
0.8
3 
4.50 p=.001 
A2: O meu conhecimento das estratégias para lidar com as 
dificuldades da transição 
2.07 0.73 2.00 4.3
6 
0.9
3 
5.00 p=.001 
A3: As minhas competências para lidar com a gestão do tempo 
de estudo 
2.07 1.00 2.00 4.0
0 
1.0
4 
4.00 p=.001 
A4: A minha capacidade para definir objetivos académicos 2.36 0.93 2.50 4.3
6 
0.8
4 
5.00 p=.001 
148 
 
A5: Os meus métodos de estudo no Ensino Superior 2.50 1.02 2.00 4.2
9 
0.8
3 
4.50 p=.001 
A6: As minhas competências de memorização 2.50 1.29 2.50 4.3
6 
0.5
0 
4.00 p=.001 
A7: A minha capacidade de preparação e organização do 
estudo 
2.21 1.12 2.00 4.2
9 
0.8
3 
4.50 p=.001 
A8: As minhas aptidões para realização de trabalhos escritos 2.57 0.94 3.00 3.9
2 
1.1
9 
4.00 p=.003 
A9: As minhas aptidões para realização de trabalhos orais 2.36 1.08 2.00 3.8
6 
1.1
7 
4.00 p=.004 
A10: As minhas estratégias para lidar com avaliações 2.57 0.94 3.00 4.1
4 
1.1
7 
4.50 p=.002 
A11: O meu autoconhecimento quanto ao adiamento do 
comportamento de estudo 
2.14 0.66 2.00 4.4
3 
0.6
5 
4.50 p=.001 
A12: O meu conhecimento das estratégias para combater a 
procrastinação 
2.00 0.88 2.00 4.7
1 
0.6
1 
5.00 p=.001 
 
A figura 32 evidencia as diferenças encontradas pelos alunos ao nível da autoavaliação do 
programa de intervenção sobre métodos de estudo antes e depois da implementação do 
estudo. Esta avaliação foi realizada após implementação do programa de intervenção sobre 
métodos de estudo.  
 
Resultados próximos foram encontrados no follow-up, onde também foram verificadas 
diferenças estatisticamente significativas em todas as questões da autoavaliação 
comparando a perceção antes e depois do programa, com resultados mais elevados na 
perceção do desenvolvimento de competências após o programa. 
1,00
2,00
3,00
4,00
5,00
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12
Auto-avaliação da evolução das competências de 
estudo após implementação do programa de 
intervenção sobre métodos de estudo  
Antes do curso Depois do curso
Figura 32 - Resultados médios (M) da autoavaliação da evolução das competências de estudo após 
implementação do programa de intervenção sobre métodos de estudo 
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Tabela 19- Resultados médios (M) da autoavaliação da evolução das competências de estudo no follow-up da 
implementação do programa de intervenção sobre métodos de estudo 
Momento de análise: follow-up (3 meses após o programa) Perceção 
antes do programa 
Perceção 
após o programa 
Teste 
Wilcoxon 
 M DP Mdn M DP Mdn p-valor 
A1: O meu autoconhecimento quanto às dificuldades de 
transição para o Ensino Superior 
2.56 0.70 3.00 4.1
1 
0.7
6 
4.00 p<.001 
A2: O meu conhecimento das estratégias para lidar com as 
dificuldades da transição 
2.06 0.64 2.00 4.2
2 
0.7
3 
4.00 p<.001 
A3: As minhas competências para lidar com a gestão do 
tempo de estudo 
2.00 0.69 2.00 4.1
7 
0.8
6 
4.00 p<.001 
A4: A minha capacidade para definir objetivos académicos 2.22 0.73 2.00 4.2
2 
0.7
3 
4.00 p<.001 
A5: Os meus métodos de estudo no Ensino Superior 2.67 0.69 3.00 4.4
4 
0.7
8 
5.00 p<.001 
A6: As minhas competências de memorização 2.61 1.09 3.00 4.3
3 
0.8
4 
4.50 p<.001 
A7: A minha capacidade de preparação e organização do 
estudo 
2.17 0.79 2.00 4.2
2 
1.0
0 
5.00 p<.001 
A8: As minhas aptidões para realização de trabalhos escritos 2.39 0.85 2.00 4.2
8 
0.8
3 
4.00 p<.001 
A9: As minhas aptidões para realização de trabalhos orais 2.22 0.65 2.00 3.8
9 
0.9
6 
4.00 p<.001 
A10: As minhas estratégias para lidar com avaliações 2.50 1.04 3.00 4.3
9 
0.8
5 
5.00 p<.001 
A11: O meu autoconhecimento quanto ao adiamento do 
comportamento de estudo 
2.00 0.84 2.00 4.2
8 
0.8
9 
5.00 p<.001 
A12: O meu conhecimento das estratégias para combater a 
procrastinação 
1.61 0.70 1.50 4.2
2 
0.8
1 
4.00 p<.001 
 
Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas ao comparar a 
autoavaliação dos alunos das suas competências de estudo antes da implementação do 
programa nos dois momentos em que foi aplicado o inquérito de auto avaliação (após o 
programa vs follow-up). O mesmo aconteceu com os resultados da autoavaliação após 
implementação do programa. Este resultado demonstra que a perceção dos alunos foi 
consistente entre os dois momentos de autoavaliação. 
A Figura 33 evidencia as diferenças encontradas pelos alunos ao nível da autoavaliação do 
programa de intervenção sobre métodos de estudo antes e depois da implementação do 
estudo. Esta avaliação foi realizada 3 meses após implementação do PIME-ESA. 
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Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas ao comparar a 
autoavaliação dos alunos das suas competências de estudo antes da implementação do 
programa nos dois momentos em que foi aplicado o inquérito de auto avaliação (após o 
programa vs follow-up). O mesmo aconteceu com os resultados da autoavaliação após 
implementação do programa. Este resultado advoga em favor de uma baseline consistente 
entre os dois momentos de autoavaliação, o que confere maior robustez às diferenças 
encontradas. 
A avaliação global do PIME-ESA foi bastante elevada, tendo obtido um valor médio de 
M= 4.37 (DP=0.30). Não foram encontradas correlações estatisticamente significativas 
entre a satisfação com o programa e os resultados da autoavaliação, o que pode dever-se à 
amostra reduzida ou à baixa amplitude obtida no resultado da avaliação do programa. 
Por outro lado foram encontradas correlações estatisticamente significativas entre os 
resultados da autoavaliação reportada no follow-up, referentes às competências 
desenvolvidas após o programa de intervenção e o resultado obtido por todas as subescalas 
da ECME-ES também em follow-up: gestão de tempo total (r=.740, p<.001), compreensão 
(r=.709, p<.001), comportamento diário (r=.68, p=.002), avaliação (r=.791, p<.001), 
procrastinação (r=.619, p=.006) e motivação (r=.580, p=.012).  
Estes resultados sugerem que as competências desenvolvidas durante o programa e 
reportadas no follow-up tendem a ser mais elevadas quanto maior for a perceção da 
1,00
2,00
3,00
4,00
5,00
A1 A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 A10 A11 A12
Autoavaliação da evolução das competências de estudo 
no follow-up da implementação do programa de 
intervenção sobre métodos de estudo  
Antes do curso Depois do curso
Figura 33 - Resultados médios da autoavaliação da evolução das competências de estudo no follow-up da 
implementação do programa de intervenção sobre métodos de estudo 
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autoavaliação no follow-up. Uma vez que estas correlações só foram identificadas no 
follow-up os resultados sugerem um caráter duradouro dos efeitos do programa. 
 
 Resultados Quantitativos referentes à avaliação da Escala de Competências e Métodos de 
Estudo no Ensino Superior por género 
 
Os resultados deste estudo foram divididos em duas partes: a primeira onde foi avaliada a 
interação dos resultados do programa de intervenção ao nível da ECME-ES por género e a 
segunda parte onde foi avaliada a interação dos resultados do programa de intervenção ao 
nível da ECME-ES por grupo (controlo vs experimental). 
Os resultados do PIME-ESA relativos à interação com género encontram-se sumariados na 
Tabela 20, onde podem ser observadas os valores dos testes estatísticos realizados tendo 
em conta as comparações intra e inter-grupo e na Tabela 21, onde são apresentadas as 
estatísticas descritivas sob a forma de médias (M) e desvios padrão (DP). Para além disso, 
as Figuras 34 e 35 representam graficamente os dados que podem ser observados na Tabela 
21.  
Os resultados globais sugerem que o programa de intervenção sobre métodos de estudo 
melhorou a perceção de competências dos alunos no grupo experimental. 
O programa de intervenção sobre métodos de estudo obteve resultados globais 
estatisticamente significativos, com tamanho de efeito elevado, na maioria das subescalas, 
gestão de tempo (F=14.43, p<.001, η2=0.33), compreensão (F=9.41, p<.001, η2=0.24), 
comportamento diário (F= 9.43, p<.001, η2=0.24), procrastinação (F= 12.43, p<.001, 
η2=0.29) e motivação (F= 4.47, p=.009, η2=0.15), mas não na avaliação (F= 2.38, p=.101). 
Particularmente, quase todas as subescalas obtiveram resultados estatisticamente 
significativos quando comparados os valores antes e depois do programa de intervenção 
sobre métodos de estudo, gestão de tempo (p<.001), compreensão (p=.002), 
comportamento diário (p<.001), procrastinação (p=.012) e motivação (p=.003). A exceção 
foi a subescala de avaliação.  
Os ganhos observados em follow-up mostraram-se estatisticamente significativos nas 
subescalas de gestão de tempo (p<.001), compreensão (p<.005) e procrastinação (p<.001). 
Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas desde a avaliação após 
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implementar o programa até ao follow-up, na maioria das subescalas, gestão de tempo 
(p=.734), compreensão (p=.999), comportamento diário (p=.266), avaliação (p=.581) e 
procrastinação (p=.431), o que sugere que os resultados perduraram no tempo após a 
intervenção.  
Os resultados na subescala da procrastinação foram inclusive superiores no follow-up. Na 
subescala da motivação os resultados sugerem uma perda estatisticamente significativa no 
follow-up (p=.040). Considerando a interação com o género foram encontradas resultados 
estatisticamente significativos na subescala de compreensão (p=.038), onde para além dos 
resultados mais elevados dos alunos após implementação do programa, estes mantiveram-
se no follow-up, baixando nas alunas. 
De seguida os resultados são analisados pelos fatores de cada subescala, exceto para as 
subescalas de comportamento diário e motivação que, por possuírem apenas um fator, já 
foram analisados.  
Ao nível do efeito global foram encontrados resultados significativamente mais elevados 
nos fatores da subescala de gestão do tempo em organização do estudo (F= 23.10, p<.001, 
η2=0.44), gestão das atividades diárias de estudo (F= 6.43, p=.003, η2=0.18), organização 
da área de estudo (p=.002) e planeamento do estudo (p=.001), da subescala de 
compreensão em organização da informação (F= 8.41, p<.001, η2=0.37), compreensão em 
sala de aula (F= 7.99, p<.001, η2=0.21) e sistematização da informação (F= 6.41, p=.007, 
η2=0.18), da subescala de comportamento diário em organização diária da área de estudo 
(F= 9.43, p<.001, η2=0.24), da subescala de avaliação em atitude face à avaliação (F= 4.23, 
p=.019, η2=0.12), da subescala de procrastinação em atitude da autorregulação (F= 9.13, 
p<.001, η2=0.23) e procrastinação do estudo diária (F= 9.65, p<.001, η2=0.24) e da 
subescala de motivação em envolvimento no processo de ensino aprendizagem (F= 5.47, 
p=.009, η2=0.15). Em todos estes fatores foram encontradas melhorias, em pelo menos um 
momento de avaliação (pós programa ou follow-up).  
Salienta-se contudo a diminuição estatisticamente significativa observada no Follow-up, 
em comparação com o momento pós-teste nos fatores de organização da área de estudo 
(p=.011) da subescala de gestão do tempo e do envolvimento no processo ensino 
aprendizagem (p=.040) da subescala de motivação. 
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Tabela 20- Análise de medidas repetidas para o efeito global e interação com género do programa de 
intervenção sobre métodos de estudo após a sua implementação e no follow-up. 
 Efeito 
Global 
 Interação 
com género 
 Comparações globais 
por momento 
 F(30, 2) p η
2  F(29, 2) p
 η2  Pré vs 
Pós 
Pré vs 
Fup 
Pós vs 
Fup 
Total por subescala            
Gestão de tempo 14.43 p<.001 0.33  3.03 p=.060 0.09  p<.001 p<.001 p=.734 
Compreensão 9.41 p<.001 0.24  3.50 p=.038 0.10  p=.002 p=.005 p=.999 
Comportamento diário 9.43 p<.001 0.24  1.65 p=.200 0.05  p<.001 p=.083 p=.266 
Avaliação 2.38 p=.101 0.07  1.09 p=.341 0.04  p=.087 p=.999 p=.581 
Procrastinação 12.43 p<.001 0.29  1.20 p=.307 0.04  p=.012 p<.001 p=.431 
Motivação 4.47 p=.009 0.15  0.94 p=.386 0.03  p=.003 p=.999 p=.040 
            
Gestão do tempo            
Organização do estudo 23.10 p<.001 0.44  3.91 p=.003 0.12  p<.001 p<.001 p=.706 
Gestão das atividades 
diárias de estudo 
6.43 p=.003 0.18  0.01 p=.990 0.01  p=.105 p=.003 p=.605 
Organização da área de 
estudo 
6.75 p=.002 0.18  0.37 p=.693 0.01  p=.999 p=.010 p=.011 
Planeamento do estudo 7.79 p<.001 0.21  1.27 p=.286 0.04  p=.071 p<.001 p=.671 
Compreensão            
Organização da 
informação 
8.41 p<.001 0.37  3.05 p=.063 0.17  p=.002 p=.172 p=.562 
Compreensão em sala de 
aula 
7.99 p<.001 0.21  0.60 p=.552 0.02  p=.009 p=.005 p=.990 
Sistematização da 
informação 
6.41 p=.007 0.18  4.45 p=.026 0.13  p=.031 p=.027 p=.999 
Comportamento diário            
Organização diária da 
área de estudo 
9.43 p<.001 0.24  1.65 p=.200 0.05  p<.001 p=.083 p=.266 
Avaliação            
Atitude face à avaliação 4.23 p=.019 0.12  0.36 p=.063 0.01  p=.024 p=.877 p=.182 
Preparação de exames 0.97 p=.386 0.03  0.98 p=.381 0.03  p=.522 p=.999 p=.853 
Auto-análise face ao seu 
desempenho 
0.62 p=.542 0.02  1.30 p=.277 0.04  p=.998 p=.999 p=.999 
Procrastinação            
Atitude de 
autorregulação 
9.13 p<.001 0.23  2.70 p=.075 0.08  p=.016 p<.001 p=.999 
Manifestação da 
procrastinação 
1.68 p=.194 0.05  0.94 p=.385 0.03  p=.999 p=.465 p=.157 
Procrastinação no estudo 
diário 
9.65 p<.001 0.24  1.99 p=.149 0.06  p=.002 p=.005 p=.999 
Motivação            
Envolvimento no 5.47 p=.009 0.15  0.94 p=.386 0.03  p=.003 p=.999 p=.040 
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 Efeito 
Global 
 Interação 
com género 
 Comparações globais 
por momento 
processo 
ensino aprendizagem 
 
Os resultados da Tabela 21 e Figuras 34 e 35 salientam as melhorias observadas nos 
estudantes do Ensino Superior face à ECME-ES, particularmente antes vs depois da 
implementação do PIME-ESA. Foram também observados ganhos relativamente à 
comparação antes vs follow-up, embora não tão acentuados. 
Tabela 21- Resultados comparativos por género da implementação do programa de intervenção sobre 
métodos de estudo antes, depois e no Follow-up 
 Pré-implementação  Pós-implementação  Follow-up 
 Fem Masc Total  Fem Masc Total  Fem Masc Total 
Total por subescala            
Gestão de tempo 3.05 
(0.39) 
2.77 
(0.29) 
2.95 
(0.38) 
 3.39 
(0.44) 
3.46 
(0.69) 
3.42 
(0.53) 
 3.21 
(0.46) 
3.41 
(0.42) 
3.28 
(0.45) 
Compreensão 3.98 
(0.41) 
3.87 
(0.36) 
3.94 
(0.39) 
 4.21 
(0.40) 
4.39 
(0.55) 
4.27 
(0.45) 
 4.05 
(0.59) 
4.41 
(0.48) 
4.17 
(0.57) 
Comportamento Diário 3.70 
(0.75) 
3.33 
(0.54) 
3.57 
(0.70) 
 4.09 
(0.62) 
4.27 
(0.44) 
4.16 
(0.56) 
 3.90 
(0.96) 
3.94 
(0.71) 
3.92 
(0.87) 
Avaliação 3.96 
(0.58) 
4.04 
(0.46) 
3.99 
(0.53) 
 4.19 
(0.35) 
4.28 
(0.30) 
4.22 
(0.33) 
 3.92 
(0.64) 
4.28 
(0.44) 
4.04 
(0.60) 
Procrastinação 3.01 
(0.62) 
3.11 
(0.45) 
3.04 
(0.56) 
 3.25 
(0.64) 
3.55 
(0.47) 
3.36 
(0.60) 
 3.53 
(0.60) 
3.53 
(0.59) 
3.53 
(0.59) 
Motivação 4.35 
(0.59) 
4.33 
(0.42) 
4.34 
(0.53) 
 4.68 
(0.39) 
4.76 
(0.30) 
4.71 
(0.36) 
 4.27 
(0.71) 
4.58 
(0.37) 
4.38 
(0.63) 
            
Gestão do tempo            
Organização do estudo 2.77 
(0.63) 
1.98 
(0.64) 
2.50 
(0.73) 
 3.64 
(0.74) 
3.53 
(1.09) 
3.60 
(0.86) 
 3.28 
(0.84) 
3.55 
(0.83) 
3.37 
(0.84) 
Gestão das atividades diárias de estudo 2.30 
(0.90) 
2.45 
(1.01) 
2.35 
(0.93) 
 2.65 
(0.77) 
2.85 
(1.21) 
2.72 
(0.93) 
 2.89 
(1.13) 
3.06 
(1.10) 
2.95 
(1.10) 
Organização da área de estudo 3.98 
(0.89) 
3.95 
(0.65) 
3.97 
(0.80) 
 3.86 
(1.18) 
4.14 
(0.84) 
3.95 
(1.07) 
 3.14 
(1.27) 
3.45 
(0.65) 
3.25 
(1.09) 
Planeamento do estudo 3.14 
(1.07) 
2.68 
(0.68) 
2.98 
(0.97) 
 3.43 
(0.84) 
3.32 
(0.64) 
3.39 
(0.77) 
 3.52 
(0.64) 
3.59 
(0.63) 
3.55 
(0.63) 
Compreensão            
Organização da informação 4.10 
(0.52) 
4.00 
(0.40) 
4.06 
(0.48) 
 4.33 
(0.42) 
4.42 
(0.41) 
4.36 
(0.41) 
 4.04 
(0.79) 
4.38 
(0.45) 
4.16 
(0.71) 
Compreensão em sala de aula 3.89 
(0.66) 
3.94 
(0.39) 
3.91 
(0.58) 
 4.14 
(0.55) 
4.36 
(0.57) 
4.22 
(0.56) 
 4.16 
(0.63) 
4.42 
(0.50) 
4.25 
(0.59) 
Sistematização da informação 3.97 
(0.68) 
3.67 
(0.60) 
3.86 
(0.66) 
 4.16 
(0.52) 
4.39 
(0.84) 
4.24 
(0.65) 
 3.94 
(0.60) 
4.42 
(0.54) 
4.10 
(0.62) 
Comportamento diário            
Organização diária da área de estudo 3.70 
(0.75) 
3.33 
(0.54) 
3.57 
(0.70) 
 4.09 
(0.62) 
4.27 
(0.44) 
4.16 
(0.56) 
 3.90 
(0.96) 
3.94 
(0.71) 
3.92 
(0.87) 
Avaliação            
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 Pré-implementação  Pós-implementação  Follow-up 
Atitude face à avaliação 3.75 
(0.71) 
3.75 
(0.62) 
3.75 
(0.67) 
 4.04 
(0.51) 
4.20 
(0.61) 
4.09 
(0.55) 
 3.80 
(0.66) 
4.00 
(0.50) 
3.87 
(0.61) 
Preparação de exames 4.15 
(0.63) 
4.27 
(0.47) 
4.20 
(0.57) 
 4.27 
(0.43) 
4.50 
(0.37) 
4.35 
(0.42) 
 3.99 
(0.83) 
4.48 
(0.48) 
4.16 
(0.76) 
Auto-análise face ao seu desempenho 3.98 
(0.80) 
4.09 
(0.94) 
4.02 
(0.84) 
 4.26 
(0.44) 
4.14 
(0.67) 
4.22 
(0.52) 
 3.98 
(0.62) 
4.36 
(0.64) 
4.11 
(0.64) 
Procrastinação            
Atitude de autorregulação 2.98 
(0.68) 
2.91 
(0.77) 
2.95 
(0.70) 
 3.10 
(0.89) 
3.68 
(0.98) 
3.30 
(0.95) 
 3.36 
(0.96) 
3.68 
(0.98) 
3.47 
(0.97) 
Manifestação da procrastinação 2.52 
(1.05) 
2.94 
(0.90) 
2.67 
(1.01) 
 2.71 
(0.94) 
2.76 
(1.11) 
2.73 
(0.99) 
 2.98 
(0.91) 
3.00 
(0.84) 
2.99 
(0.87) 
Procrastinação no estudo diário 3.52 
(0.76) 
3.48 
(0.79) 
3.51 
(0.76) 
 3.95 
(0.82) 
4.21 
(0.65) 
4.04 
(0.77) 
 4.25 
(0.60) 
3.91 
(0.97) 
4.14 
(0.75) 
Motivação            
Envolvimento no processo 
ensino aprendizagem 
4.35 
(0.59) 
4.33 
(0.42) 
4.34 
(0.53) 
 4.68 
(0.39) 
4.76 
(0.30) 
4.71 
(0.36) 
 4.27 
(0.71) 
4.58 
(0.37) 
4.38 
(0.63) 
Nota: Resultados apresentados sob a forma de Médias (M) e Desvios Padrão (DP) 
 
 
Figura 34 - Variação da pontuação atribuída aos fatores e subescalas da ECME-ES com a implementação do 
programa de intervenção sobre métodos de estudo 
 
 
1,00
2,00
3,00
4,00
5,00
Gestão de
tempo Total
Compreensão
Total
Comportamento
Diário
Avaliação Total Procrastinação
Total
Motivação Total
Varição do total por subescala da ECME-ES com a 
implementação do programa de intervenção sobre métodos 
de estudo 
Pré Pós Fup
156 
 
 
Considerando a interação com a variável género foram encontrados resultados 
estatisticamente significativos nos fatores de organização do estudo (F=3.91, p=.003, 
η2=0.12) da subescala de gestão do tempo e sistematização da informação (F=4.45, p=.026, 
η2=0.13) da subescala de compreensão. Em ambos os fatores são as alunas que 
apresentaram uma pontuação inicial mais elevada, mas os alunos quem mais beneficia do 
programa de intervenção, em particular quando se consideram os resultados do Follow-up. 
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Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas entre homens e mulheres 
(p=.702). Também não foram encontrados resultados estatisticamente significativos na 
correlação da satisfação com o programa em cada um dos fatores e subescalas da ECME-
ES. 
Por fim foram ainda avaliados os resultados médios da satisfação com o programa de 
intervenção sobre métodos de estudo. A satisfação com o programa foi muito elevada, 
tendo obtido resultados médios de 4.37 (DP=0.30). 
 
Resultados Quantitativos referentes à avaliação da Escala de Competências e Métodos de 
Estudo no Ensino Superior (GE vs GC) 
 
Os resultados deste estudo encontram-se sumariados na Tabela 22, onde podem ser 
observadas os valores dos testes estatísticos realizados tendo em conta as comparações 
intra e inter-grupo e na Tabela 23, onde são apresentadas as estatísticas descritivas sob a 
forma de médias (M) e desvios padrão (DP). Para além disso a Figura 37 representa 
graficamente os dados das subescalas que podem ser observados na Tabela 23. Os 
resultados globais sugerem que o programa de intervenção sobre métodos de estudo 
melhorou a perceção de competências dos alunos no grupo experimental. 
O PIME-ESA obteve resultados globais estatisticamente significativos, com tamanho de 
efeito elevado, na maioria das subescalas, gestão de tempo (F=10.85, p<.001, η2=0.27), 
compreensão (F=6.20, p=.004, η2=0.17), comportamento diário (F= 7.90, p<.001, 
η2=0.21), procrastinação (F= 13.46, p<.001, η2=0.31) e motivação (F= 5.80, p=.005, 
η2=0.16). Na subescala de avaliação foram encontrados resultados marginalmente 
significativos (F= 2.68, p=.076).  
Particularmente, quase todas as subescalas obtiveram resultados estatisticamente 
significativos quando comparados os valores antes e depois do programa de intervenção 
sobre métodos de estudo, gestão de tempo (p<.001), compreensão (p=.007), 
comportamento diário (p<.001), procrastinação (p=.021) e motivação (p=.003). A exceção 
foi a subescala de avaliação, onde foram encontradas resultados marginalmente 
significativos (p=.079), como pode ser observado na tabela 22. 
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Os ganhos observados em follow-up mostraram-se estatisticamente significativos nas 
subescalas de gestão de tempo (p=.006) e procrastinação (p<.001) e marginalmente 
significativos na subescala de compreensão (p=.082). 
Não foram encontradas diferenças estatisticamente significativas desde a avaliação após 
implementar o programa até ao follow-up, na maioria das subescalas, gestão de tempo 
(p=.459), compreensão (p=.708), comportamento diário (p=.163), avaliação (p=.222) e 
procrastinação (p=.160), o que sugere que os resultados perduraram no tempo após a 
intervenção. Os resultados na subescala da procrastinação foram inclusive superiores no 
follow-up. No entanto, na subescala da motivação os resultados sugerem uma perda 
estatisticamente significativa no follow-up (p=.016). 
Considerando a interação com a variável grupo (GE vs GC) foram encontradas resultados 
estatisticamente significativos nas subescalas de gestão de tempo (F=4.01, p=.023, 
η2=0.12), avaliação (F=6.15, p=.004, η2=0.17) e procrastinação (F=4.33, p=.018, 
η2=0.13). Foi ainda encontrado um resultado marginalmente significativo na subescala de 
compreensão (F=2.70, p=.076, η2=0.08).  
Nestas subescalas foi identificada uma evolução positiva e estatisticamente significativa da 
perceção de competências de estudo no grupo experimental, mas não do grupo controlo, 
confirmando a importância do programa de intervenção sobre métodos de estudo. 
De seguida os resultados são analisados pelos fatores de cada subescala, exceto para as 
subescalas de comportamento diário e motivação que por possuírem apenas um fator já 
foram analisados.  
O PIME-ESA foi particularmente importante para o desenvolvimento de competências de 
estudo nos fatores de organização do estudo (F=9.28, p<.001, η2=0.24), organização da 
informação (F=3.91, p=.035, η2=0.12), compreensão em sala de aula (F=3.18, p=.057, 
η2=0.18), autoanálise face ao seu desempenho (F=2.84, p=.066, η2=0.09), atitude de 
autorregulação (F=3.50, p=.037, η2=0.10) e procrastinação no estudo diária (F=3.72, 
p=.030, η2=0.11), pois estes obtiveram resultados estatisticamente significativos na 
interação com a variável grupo, verificando-se que nestes fatores o programa produziu 
efeitos positivos no GE comparativamente com o GC. 
Nestes fatores foram encontradas melhorias, em pelo menos um momento de avaliação 
(pós programa ou follow-up), exceto na autoanálise face ao desempenho. 
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Tabela 22- Análise de medidas repetidas para o efeito global e interação com o grupo do programa de 
intervenção sobre métodos de estudo após a sua implementação e no follow-up. 
 Efeito 
global 
 Interação 
com Grupo 
 Comparações globais 
por momento 
 F(30, 2) p η
2  F(29, 2) p
 η2  Pré vs 
Pós 
Pré vs 
Fup 
Pós vs 
Fup 
Total por subescala            
  Gestão de tempo 10.85 p<.001 0.27  4.01 p=.023 0.12  p<.001 p=.006 p=.459 
  Compreensão 6.20 p=.004 0.17  2.70 p=.076 0.08  p=.007 p=.082 p=.708 
  Comportamento diário 7.90 p<.001 0.21  1.61 p=.208 0.05  p<.001 p=.202 p=.163 
  Avaliação 2.68 p=.076 0.08  6.15 p=.004 0.17  p=.079 p=.999 p=.222 
  Procrastinação 13.46 p<.001 0.31  4.33 p=.018 0.13  p=.021 p<.001 p=.160 
  Motivação 5.80 p=.005 0.16  0.09 p=.916 0.01  p=.003 p=.999 p=.016 
            
Gestão do tempo            
  Organização do estudo 19.73 p<.001 0.40  9.28 p<.001 0.24  p<.001 p<.001 p=.283 
  Gestão das atividades 
diárias de estudo 
7.23 p=.003 0.33  2.32 p=.117 0.14  p=.115 p=.002 p=.611 
  Organização da área 
de estudo 
7.36 p=.003 0.34  0.21 p=.812 0.01  p=.999 p=.004 p=.008 
  Planeamento do estudo 6.04 p=.004 0.17  0.78 p=.463 0.03  p=.141 p=.005 p=.707 
Compreensão            
  Organização da 
informação 
5.10 p=.009 0.15  3.91 p=.035 0.12  p=.004 p=.999 p=.181 
  Compreensão em sala 
de aula 
6.07 p=.006 0.30  3.18 p=.057 0.18  p=.013 p=.010 p=.999 
  Sistematização da 
informação 
3.40 p=.053 0.10  1.04 p=.345 0.03  p=.120 p=.373 p=.560 
Comportamento 
diário 
           
  Organização diária da 
área de estudo 
7.90 p<.001 0.21  1.61 p=.208 0.05  p<.001 p=.202 p=.163 
Avaliação            
  Atitude face à 
avaliação 
4.41 p=.021 0.12  5.90 p=.005 0.16  p=.036 p=.999 p=.100 
  Preparação de exames 1.30 p=.281 0.04  2.37 p=.102 0.07  p=.773 p=.999 p=.443 
  Auto-análise face ao 
seu desempenho 
0.64 p=.533 0.02  2.84 p=.066 0.09  p=.866 p=.999 p=.999 
Procrastinação            
  Atitude de 
autorregulação 
6.47 p=.003 0.18  3.50 p=.037 0.10  p=.123 p=.001 p=.734 
  Manifestação da 
procrastinação 
2.27 p=.112 0.07  0.60 p=.941 0.01  p=.999 p=.239 p=.126 
  Procrastinação no 
estudo diário 
9.80 p<.001 0.25  3.72 p=.030 0.11  p=.003 p=.002 p=.999 
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 Efeito 
global 
 Interação 
com Grupo 
 Comparações globais 
por momento 
Motivação            
  Envolvimento no 
processo 
  ensino aprendizagem 
5.80 p=.005 0.16  0.09 p=.916 0.01  p=.003 p=.999 p=.016 
 
  
Os resultados da Tabela 23 e Figura 37 mostram que as melhorias observadas nos 
estudantes do Ensino Superior face à ECME-ES foram mais evidentes no grupo 
experimental, principalmente na comparação antes vs depois implementação do PIME-
ESA. 
Tabela 23- Resultados comparativos por género da implementação do programa de intervenção sobre 
métodos de estudo antes, depois e no follow-up. 
 Pré-implementação Pós-implementação Follow-up 
 GE GC Total GE GC Total GE GC Total 
Total por subescala          
  Gestão de tempo 2.92 
(0.39) 
2.99 
(0.37
) 
2.95 (0.38) 3.59 
(0.54) 
3.19 
(0.44
) 
3.42 
(0.53) 
3.45 
(0.44
) 
3.05 
(0.36
) 
3.28 
(0.45) 
  Compreensão 3.95 
(0.39) 
3.94 
(0.41
) 
3.94 (0.39) 4.43 
(0.41) 
4.07 
(0.45
) 
4.27 
(0.45) 
4.34 
(0.41
) 
3.96 
(0.69
) 
4.17 
(0.57) 
  Comportamento Diário 3.65 
(0.84) 
3.48 
(0.47
) 
3.57 (0.70) 4.19 
(0.70) 
4.12 
(0.34
) 
4.16 
(0.56) 
4.17 
(0.72
) 
3.60 
(0.97
) 
3.92 
(0.87) 
  Avaliação 3.82 
(0.60) 
4.20 
(0.36
) 
3.99 (0.53) 4.29 
(0.39) 
4.14 
(0.22
) 
4.22 
(0.33) 
4.16 
(0.49
) 
3.90 
(0.71
) 
4.04 
(0.60) 
  Procrastinação 3.04 
(0.51) 
3.05 
(0.64
) 
3.04 (0.56) 3.54 
(0.54) 
3.12 
(0.59
) 
3.36 
(0.60) 
3.73 
(0.50
) 
3.27 
(0.60
) 
3.53 
(0.59) 
  Motivação 4.28 
(0.51) 
4.43 
(0.56
) 
4.34 (0.53) 4.69 
(0.40) 
4.74 
(0.30
) 
4.71 
(0.36) 
4.33 
(0.50
) 
4.43 
(0.78
) 
4.38 
(0.63) 
          
Gestão do tempo          
  Organização do estudo 2.38 
(0.78) 
2.66 
(0.64
) 
2.50 (0.73) 4.00 
(0.80) 
3.09 
(0.65
) 
3.60 
(0.86) 
3.83 
(0.67
) 
2.77 
(0.63
) 
3.37 
(0.84) 
  Gestão das atividades diárias de 
estudo 
2.61 
(0.77) 
2.02 
(1.03
) 
2.35 (0.93) 3.13 
(0.94) 
2.19 
(0.62
) 
2.72 
(0.93) 
3.48 
(0.94
) 
2.26 
(0.93
) 
2.95 
(1.10) 
  Organização da área de estudo 3.81 
(0.89) 
4.18 
(0.64
3.97 (0.80) 3.75 
(1.24) 
4.21 
(0.78
3.95 
(1.07) 
2.97 
(1.16
3.61 
(0.92
3.25 
(1.09) 
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 Pré-implementação Pós-implementação Follow-up 
) ) ) ) 
  Planeamento do estudo 2.89 
(1.02) 
3.11 
(0.92
) 
2.98 (0.97) 3.47 
(0.76) 
3.29 
(0.80
) 
3.39 
(0.77) 
3.53 
(0.55
) 
3.57 
(0.73
) 
3.55 
(0.63) 
Compreensão          
  Organização da informação 4.03 
(0.45) 
4.1 
(0.52
) 
4.06 (0.48) 4.42 
(0.40) 
4.29 
(0.43
) 
4.36 
(0.41) 
4.36 
(0.46
) 
3.90 
(0.89
) 
4.16 
(0.71) 
  Compreensão em sala de aula 3.89 
(0.57) 
3.93 
(0.60
) 
3.91 (0.58) 4.41 
(0.49) 
3.98 
(0.56
) 
4.22 
(0.56) 
4.35 
(0.46
) 
4.12 
(0.72
) 
4.25 
(0.59) 
  Sistematização da informação 3.93 
(0.57) 
3.79 
(0.78
) 
3.86 (0.66) 4.46 
(0.47) 
3.95 
(0.74
) 
4.24 
(0.65) 
4.30 
(0.53
) 
3.86 
(0.65
) 
4.10 
(0.62) 
Comportamento diário          
  Organização diária da área de 
estudo 
3.65 
(0.84) 
3.48 
(0.47
) 
3.57 (0.70) 4.19 
(0.70) 
4.12 
(0.34
) 
4.16 
(0.56) 
4.17 
(0.72
) 
3.60 
(0.97
) 
3.92 
(0.87) 
Avaliação          
  Atitude face à avaliação 3.61 
(0.71) 
3.93 
(0.6) 
3.75 (0.67) 4.19 
(0.62) 
3.96 
(0.43
) 
4.09 
(0.55) 
4.06 
(0.52
) 
3.63 
(0.65
) 
3.87 
(0.61) 
  Preparação de exames 4.03 
(0.59) 
4.41 
(0.49
) 
4.20 (0.57) 4.36 
(0.45) 
4.34 
(0.40
) 
4.35 
(0.42) 
4.22 
(0.61
) 
4.07 
(0.94
) 
4.16 
(0.76) 
  Auto-análise face ao seu 
desempenho 
3.83 
(0.92) 
4.25 
(0.67
) 
4.02 (0.84) 4.31 
(0.42) 
4.11 
(0.63
) 
4.22 
(0.52) 
4.19 
(0.49
) 
4.00 
(0.81
) 
4.11 
(0.64) 
Procrastinação          
  Atitude de autorregulação 3.08 
(0.62) 
2.79 
(0.78
) 
2.95 (0.70) 3.67 
(0.94) 
2.82 
(0.75
) 
3.30 
(0.95) 
3.89 
(0.83
) 
2.93 
(0.87
) 
3.47 
(0.97) 
  Manifestação da procrastinação 2.57 
(0.88) 
2.79 
(1.17
) 
2.67 (1.01) 2.67 
(1.02) 
2.81 
(0.98
) 
2.73 
(0.99) 
2.94 
(0.82
) 
3.05 
(0.97
) 
2.99 
(0.87) 
  Procrastinação no estudo diário 3.46 
(0.62) 
3.57 
(0.94
) 
3.51 (0.76) 4.3 
(0.710
) 
3.72 
(0.73
) 
4.04 
(0.77) 
4.37 
(0.64
) 
3.83 
(0.79
) 
4.14 
(0.75) 
Motivação          
  Envolvimento no processo 
ensino aprendizagem 
4.28 
(0.51) 
4.43 
(0.56
) 
4.34 (0.53) 4.69 
(0.40) 
4.74 
(0.30
) 
4.71 
(0.36) 
4.33 
(0.5) 
4.43 
(0.78
) 
4.38 
(0.63) 
Nota: Resultados apresentados sob a forma de Médias (M) e Desvios Padrão (DP) 
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Por fim foram ainda avaliados os resultados médios da satisfação com o programa de 
intervenção sobre métodos de estudo. A satisfação com o programa foi muito elevada, 
tendo obtido resultados médios de 4.37 (DP=0.30). Não foram encontradas diferenças 
estatisticamente significativas entre homens e mulheres (p=.702). Também não foram 
encontrados resultados estatisticamente significativos na correlação da satisfação com o 
programa em cada um dos fatores e subescalas da ECME-ES. 
  
1,00
2,00
3,00
4,00
5,00
Variação total por subescala da ECME-ES, por grupo, com a 
implementação do programa de intervenção sobre métodos de estudo 
Pré Pós Fup
Grupo Experimental Grupo Controlo 
Figura 37 - Variação Total da subscala da ECME-ES, por grupo, com o PIME-ESA 
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4.4  Discussão Global dos Dados 
 
As competências e métodos de estudo constituem um elemento fundamental da 
aprendizagem de qualquer estudante, particularmente dos estudantes do Ensino Superior, 
onde é esperado que estes possuam um elevado grau de autonomia face ao 
desenvolvimento das suas competências académicas. 
Foram identificados seis fatores na ECME-ES para a avaliação das competências e 
métodos de estudo dos estudantes do Ensino Superior: Gestão do tempo, Compreensão, 
Comportamento diário, Avaliação, Procrastinação e Motivação. A identificação destas 
subescalas encontrou respaldo noutros estudos como Rapp, Bachrach e Rapp (2013), 
Virtanen, Nevgi e Niemi (2013), Donaciano e Almeida (2011), de entre outros. 
Os procedimentos levados a cabo para a validação da ECME-ES permitiram verificar  que 
as propriedades psicométricas da ECME-ES foram consideradas aceitáveis, o que conferiu 
a robustez necessária ao instrumento desenvolvido, para ser utilizado na aferição das 
competências e métodos de estudo dos estudantes do Ensino Superior. 
O PIME-ESA, que visou o desenvolvimento dos fatores avaliados pela ECME-ES, foi 
considerado pelos alunos importante na melhoria das suas competências e métodos de 
estudo. Na sua autoavaliação, os alunos reportaram melhorias após a implementação do 
programa, que perduraram até ao follow-up. 
O PIME-ESA parece ter contribuído de forma importante para o desenvolvimento das 
competências evidenciadas pela ECME-ES, uma vez que avaliação destas evoluiu de 
forma positiva após a implementação do programa, com manutenção de alguns resultados 
em follow-up (após 3 meses). A evolução destas competências não parece que se  deva  ao 
acaso, uma vez que na comparação do grupo experimental (onde foi aplicado o programa) 
vs grupo controlo (sem aplicação do programa) foi encontrada evidência em favor da 
aplicação do programa, para o desenvolvimento das competências e métodos de estudo 
medidos pela ECME-ES.  
O género não aparentou ser um diferenciador na evolução de competências proporcionada 
pelo PIME-ESA, com evolução positiva nos indivíduos do género masculino e feminino. 
Num estudo de Robbins, Oh, Le e Button (2004), também não foram encontradas 
diferenças ao nível do género no que toca à evolução das competências de estudo após a 
implementação de sessões de um programa de estudo. Não obstante, foi observada uma 
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evolução positiva de competências de estudo após o referido programa, corroborando os 
resultados do nosso estudo. 
Arco-Tirado, Fernandez-Martin e Fernandez-Balboa (2011), conduziram um estudo com 
intervenção sobre as competências e métodos de estudo, em alunos do Ensino Superior, 
recorrendo a tutoria de pares. Com os resultados do seu estudo  conclui-se que houve uma 
melhoria significativa das competências e métodos de estudo não só dos alunos 
participantes, como também dos tutores. 
Para além de suportar a evolução das competências e métodos de estudo nos estudantes do 
Ensino Superior no momento pós-intervenção, os programas de estudo parecem ser 
eficazes em manter esta evolução durante um período mais prolongado (Rosário, Mourão, 
Nunez, Gonzelz-Pienda, Solano & Yalle, 2007), um dado consistente com o encontrado 
neste estudo. 
De acordo com Cleary e Zimmerman (2004), as competências e métodos de estudo podem 
ser trabalhados de modo a serem desenvolvidos, podendo resultar na melhoria do 
desempenho académico. Este tipo de ligação não fez parte deste estudo, pelo que 
investigações futuras, poderão avaliar o impacto do PIME-ESA no sucesso académico, 
utilizando como variáveis as classificações obtidas nas unidades curriculares do curso de 
Ensino Superior. 
A partir da presente investigação abordamos as principais problemáticas do insucesso no 
Ensino Superior angolano e apresentamos as perceções dos estudantes do primeiro ano 
quanto a estes fatores de insucesso, particularmente interligados aos métodos de estudo e 
as competências necessárias neste ciclo. 
Na perspetiva de Jardim (2007), o aluno enquanto pessoa, tem no seu desenvolvimento 
múltiplas dimensões. Desta realidade, urge conhecer e discriminar quais são as 
competências que devem ser desenvolvidas para a promoção do sucesso académico. 
As opções metodológicas, de cariz qualitativo e quantitativo, puderam dar uma visão 
global e integrada dos resultados, tanto da avaliação do PIME-ESA, quanto dos contributos 
referidos pelos estudantes. A partir deste estudo, confirma-se que as aptidões académicas 
devem ser trabalhadas e potenciadas no Ensino Superior, pois apresentam múltiplos ganhos 
neste ciclo de ensino. 
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Os resultados quantitativos obtidos a partir da ECME-ES, constituída por seis subescalas, 
quando comparados aos dois grupos, Grupo Controlo e Grupo Experimental, mostrou 
melhorias. 
Estes resultados podem ser percebidos através da Gestão do tempo no pré – teste 
GE(39%)/ GC(37%); no pós – teste GE(54%)/ GC(44%); Compreensão no pré – teste 
GE(39%)/ GC(41%); pós – teste GE(41%)/ GC(45%);  Comportamento diário no pré – 
teste GE(84%)/ GC(47%); pós – teste GE(70%)/ GC (34%); Avaliação no pré – teste 
GE(60%)/ GC(36%); pós – teste GE(39%)/ GC(22%); Procrastinação no pré – teste 
GE(51%)/ GC(64%); pós – teste GE(54%)/ GC(59%) e Motivação pré – teste GE(51%)/ 
GC(56%); pós – teste GE(40%)/ GC(30%). 
Neste contexto, Sampaio, Polydoro e Rosário (2012), advertem sobre a necessidade do 
investimento de formações num sentido de desenvolver e potenciar o fortalecimento da 
aprendizagem autorregulada entre os estudantes do Ensino Superior. 
É notório que a participação do estudante diante do seu próprio percurso estudantil é 
essencial. Esta responsabilidade deve emergir da sua própria autonomia, a fim de dar 
significado às suas aprendizagens.  
Durante a Avaliação do PIME-ESA, os participantes referiram, num âmbito qualitativo, 
que consideravam satisfatórias as temáticas apresentadas, tendo em conta a diversidade de 
assuntos que foram transmitidos. Muitos deles referiram que todo o PIME-ESA foi muito 
satisfatório. 
Quanto aos aspetos menos positivos, os estudantes descreveram o atraso, as faltas e as 
conversas de alguns colegas. Para uma estudante o aspeto menos útil do Programa foi a 
temática da transição para o Ensino Superior. 
De entre as sugestões, verifica-se a importância que os alunos atribuem aos momentos de 
reflexão e de partilha, pois descrevem a importância e a necessidade de momentos 
destinados à troca de experiências entre os colegas nas sessões. 
Além da satisfação com o programa, os estudantes participantes referem os benefícios que 
o PIME-ESA proporcionou. Algumas referências como “uma grande ajuda”, possibilitou 
uma “ótima experiência”, “novas aprendizagens” e “melhoria ao nível académico”, foram 
afirmações importantes descritas por estes estudantes. 
166 
 
A partir dos resultados encontrados, pode-se afirmar que as estratégias de motivação no 
processo de ensino e de aprendizagem e compreensão, num sentido de organização e 
sistematização da informação, são panoramas essenciais no processo educativo, bem como 
a atitude do estudante frente às avaliações, no sentido de buscar maior preparação para os 
exames e de autoavaliar o seu desempenho, favorecendo os aspetos de organização do 
estudo, do seu espaço e do seu tempo. 
Este estudo confirmou que a procrastinação é algo prejudicial no contexto de 
aprendizagem, quer num âmbito pessoal e académico, como também, profissional, 
contribuindo para uma  má gestão do tempo. 
Verifica-se ainda que, um efetivo plano de métodos de estudo, deve abranger os aspetos da 
avaliação, auxílio à organização diária da área de estudo, gestão do tempo e maior 
explanação dos malefícios da procrastinação durante o  percurso estudantil, visando uma 
maior preparação do aluno, para que este possa desenvolver competências para o seu 
sucesso académico. 
 
4.5 Conclusão integrativa sobre a Avaliação do Programa 
 
O PIME-ESA foi planeado e implementado com o objetivo de melhorar as competências e 
métodos de estudo em estudantes do Ensino Superior, tendo como eixo de referência a 
ECME-ES e as suas subescalas: Gestão do tempo, Compreensão, Comportamento diário, 
Avaliação, Procrastinação e Motivação. 
A perceção dos alunos face PIME-ESA foi positiva. A sua autoavaliação relativamente à 
evolução das competências e métodos de estudo demonstrou que estes consideraram este 
programa eficaz. Para além disso, a avaliação que os alunos realizaram do programa 
permitiu classificá-lo como muito positivo. 
Estes resultados estão de acordo com os evidenciados na ECME-ES. A perceção dos 
alunos face às suas competências de Gestão do tempo, Compreensão, Comportamento 
diário, Avaliação, Procrastinação e Motivação foi mais elevada após o PIME-ESA. Apesar 
de ter havido também uma evolução positiva no grupo controlo (onde não foi 
implementado o PIME-ESA), esta foi mais elevada e consistente no grupo experimental, 
onde foi implementado o PIME-ESA. Estes resultados foram independentes do sexo, 
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concluindo-se que a evolução positiva das competências é uniforme nos estudantes do sexo 
feminino e masculino. 
Os resultados obtidos, perduraram pelo menos até 3 meses após a implementação do 
PIME-ESA,  foram tão mais elevados quanto maior foi a perceção da eficácia do 
programa, medida pela autoavaliação dos alunos. 
A eficácia do Programa mostrou ser uma mais valia na formação inicial dos alunos. 
Referem-se os contributos do programa para a vida social e académica dos estudantes, bem 
como estratégias que os professores devem utilizar para promover o sucesso e o bem-estar 
destes estudantes. 
Acreditamos que este estudo será uma mais valia para o conhecimento das necessidades 
atuais dos estudantes do Ensino Superior em Angola e promoverá o desenvolvimento de 
suporte à aprendizagem destes ao longo do seu percurso universitário. 
Neste sentido, esta investigação surge para contribuir com a comunidade científica no 
intuito de disponibilizar mais uma ferramenta importante para ensinar estratégias e técnicas 
de métodos de estudo para os estudantes, bem como, verificar as necessidades destes, 
visando uma melhor formação. 
Verificou-se que os estudantes possuem algumas competências já adquiridas, contudo, 
apresentam dificuldades no desenvolvimento destas, relativamente interligadas aos seus 
métodos de estudo, principalmente no sentido da falta de organização e planificação das 
suas atividades, prioridades e da procrastinação. 
Foi atentado que o programa de intervenção pode oportunizar novas e mais adequadas 
competências e hábitos de estudo mais eficazes, desenvolvendo práticas que privilegiem o 
sucesso acadêmico. Acredita-se, portanto, que a utilização de métodos de estudo 
adequados e de forma sistematizada, garante o sucesso académico dos estudantes 
universitários. Esta hipótese foi confirmada a partir da avaliação global dos resultados, 
bem como das referências dos estudantes sobre a eficácia do PIME-ESA. 
O PIME-ESA foi pensado não só para o âmbito académico, mas tendo em conta que estas 
competências são essenciais para relações pessoais e também profissionais dos estudantes. 
Todas as sessões foram planificadas para que estes estudantes pudessem refletir sobre as 
suas vivências e as suas práticas, aprendendo a ser mais assertivos, organizados, motivados 
e determinados com o saber.  
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5 CONCLUSÃO  
 
Este estudo foi norteado no sentido de identificar os métodos de estudo utilizados por 
universitários do primeiro ano da licenciatura em enfermagem do ISCISA da UAN, para 
apontar as principais dificuldades dos estudantes no desenvolvimento das suas 
competências ao nível dos métodos de estudo e constatar que contributos poderiam ser 
verificados através de um programa de intervenção sobre competências e métodos de 
estudo.  
Relativamente ao primeiro estudo (E1) e tendo em conta a aplicação da escala ECME-ES, 
identificaram-se seis fatores fundamentais (Gestão de tempo, Compreensão, 
Comportamento diário, Avaliação, Procrastinação e Motivação) no estudo das 
competências de estudo. Relativamente a estes fatores e itens que os constituem, a gestão 
do tempo e a organização diária da área de estudo, assim como a manifestação da 
procrastinação, surgem como sendo os maiores desafios  ao estudo. No entanto,  apesar dos 
alunos do primeiro ano demonstrarem elevada motivação e envolvimento no processo de 
ensino e aprendizagem nesta fase, não apresentam uma consolidação dos seus hábitos de 
estudo, evidenciando isso através das poucas referências que estes fazem acerca da 
execução ou planeamento destes hábitos. 
Conclui-se, suportados pelas hipóteses iniciais da investigação, que os estudantes 
universitários do primeiro ano realmente ainda não apresentam planos de métodos de 
estudo bem deliniados, pois se encontram num processo de transição a uma nova realidade 
académica, num novo ciclo em que são muitos os contextos a que se precisam  adaptar e 
adequar. 
Depois da análise do estudo 1, construiu-se e implementou-se um programa de intervenção 
de métodos de estudo que foi executado e avaliado de forma satisfatória pelos estudantes 
envolvidos. Constatou-se que o PIME-ESA foi descrito (Análise qualitativa) pelos 
participantes como um programa eficaz, além das diferenças obtidas relativamente às 
alterações de hábitos de estudo verificados entre o Grupo Controlo (GC) e grupo 
Experimental (GE). No Follow-up realizado houve evidências de melhorias continuadas e 
significativas dos hábitos de estudo nomeadamente ao nível da gestão de tempo e da 
organização do seu estudo e do espaço de trabalho. Os resultados quantitativos 
evidenciaram que após a intervenção do programa os alunos melhoraram as suas 
competências relativamente à forma como estudam, especificamente ao nível da definição 
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de objetivos e planificação do tempo de estudo. Da análise qualitativa efetuada às respostas 
dos estudantes envolvidos no programa de intervenção, os mesmos referiram que o PIME-
ESA lhes trouxe contributos importantes quer para a sua vida pessoal e quer para a 
académica. 
Durante a implementação do PIME-ESA verificamos que, apesar dos estudantes referirem 
que este devesse ser realizado no primeiro semestre, pela nossa experiência acreditamos 
que, da forma como o programa foi planeado torna-se mais eficaz ser desenvolvido no 
segundo semestre. Deste modo a intervenção pode ser mais eficaz, atendendo a que os 
alunos se encontram mais atentos às problemáticas e  às suas necessidades,  estando assim 
“mais maduros” para compreender os conteúdos que lhes são apresentados. 
Das análises decorrentes do nosso estudo, poderemos afirmar que o mesmo beneficiou a 
nível académico, pessoal e profissional os estudantes que o integraram revestindo-se todo o 
processo desta investigação numa experiência de ensino- aprendizagem que sensibilizou os 
seus intervenientes para a importância da temática. Além destes fatores, o presente PIME-
ESA poderá ser uma ferramenta fundamental para todos os docentes do Ensino Superior 
que estejam sensibilizados para esta temática do desenvolvimento de competências de 
estudo, como forma de melhorar o processo de ensino e de aprendizagem dos seus alunos. 
Na implementação do PIME-ESA foram respeitados em todas as fases os aspetos 
metodológicos do estudo, de forma a apresentar este programa psico-educativo com 
excelência. Todas as 10 sessões foram planeadas e implementadas tendo em conta o 
contexto da instituição e dos participantes, para  se obter um resultado eficaz. 
Para que o PIME-ESA pudesse ser assimilado de forma satisfatória, aspetos como a 
linguagem, as atividades, as dinâmicas e os textos disponibilizados foram planeados de 
acordo com o contexto angolano, de forma  que os estudantes pudessem compreender tudo 
o que lhes fora apresentado. 
Em síntese, diríamos que os três objetivos estabelecidos para esta investigação foram 
atingidos. Através do primeiro estudo (E1), a investigação identificou os métodos de 
estudo utilizados pelos alunos do primeiro ano da instituição de Ensino Superior na qual 
decorreram os trabalhos, assim como construiu e validou para a população de Angola um 
instrumento de avaliação. Com o segundo estudo (E2) construiu-se e implementou-se um 
programa de intervenção de métodos de estudo direccionado e adaptado para estudantes 
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Angolanos. No terceiro estudo (E3), que permitiu atingir o terceiro objetivo, foi avaliada a 
eficácia e a satisfação dos estudantes com o programa de intervenção. 
 
Limitações do estudo 
 
Na fase da Validação da Escala, foram observadas algumas dificuldades durante o 
processo de recolha de dados, por esta ter sido efetuada numa época de avaliação. Tal fato, 
originou a não entrega prioritária do questionário e outros a não devolução do mesmo. 
Deste modo e em futuras intervenções alerta-se para que estas situações possam ser tidas 
em conta para puder aumentar a participação dos estudantes. 
Na implementação do PIME-ESA, o fato de se ter procedido à redistribuição dos horários 
letivos assim como à remodelação do currículo no ISCISA originou alguns contratempos 
que acabaram por limitar o tempo de execução das sessões. Estes aspetos não prejudicaram 
a nossa investigação mas dificultaram, sobretudo na sua fase inicial à implementação do 
programa.  
Para os investigadores que passem nas suas investigações pela fase de validação de escalas, 
incentiva-se  a articulação da sua recolha de dados com o calendário escolar, de forma a 
prevenir sobreposição de atividades académicas que possam potenciar a não participação 
dos estudantes. 
 
Implicações para a prática 
 
O trabalho que aqui foi desenvolvido reveste-se de grande importância para Angola, 
atendendo a que se apresentou como uma investigação pioneira neste país. Este estudo 
constitui-se como uma mais-valia para o ensino angolano na medida em que criou um 
instrumento (questionário) de diagnóstico, construiu e validou um programa de 
intervenção, fornecendo resultados que podem eventualmente ser remetidos para instâncias 
governamentais com o intuito de evidenciar causas, sugerir procedimentos e promover 
decisões políticas mais fundamentadas. Este estudo evidenciou igualmente a grande 
necessidade e pertinência da aposta na prevenção através de uma intervenção precoce que 
abranja todos os estudantes e todos os níveis de ensino.  
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Os programas de intervenção desenvolvidos em Angola, revestem-se de grande 
importância tendo em conta que existe um crescente interesse no aumento da qualidade da 
formação dos estudantes que saem do Ensino Superior, assim como uma preocupação na 
diminuição da taxa de abandono no primeiro ano.  
Com base nos resultados do estudo, verificamos ser pertinente a inclusão por parte das 
universidades, deste tipo de programas no currículo de todos os cursos, com particular 
incidência nos currículos do primeiro ano. Somos da opinião de que todos os alunos, no 
início do ano letivo, poderão beneficiar com a frequência de  uma formação sobre métodos 
de estudo que os apoiem ao longo do seu período académico. 
Outra das implicações práticas deste estudo, visa sensibilizar as instituições para a criação 
de gabinetes de apoio ao estudo (GAE), constituídos por equipas multidisciplinares e 
qualificadas para tal,  nos quais se possam desenvolver estes tipos de programas e apoiar os 
estudantes através do desenvolvimento de competências de estudo. 
Reiteramos que,  apesar de este estudo incidir apenas nos estudantes do Ensino Superior, o 
desenvolvimento deste tipo de programas pode ser igualmente importante ao nível dos 
estudantes do ensino médio pois poderá prepará-los para o ingresso no ciclo seguinte. 
Outra das implicações práticas deste estudo remete para a sugestão da criação por parte do 
Ministério da Educação do ano zero. Ou seja, o estudante poderia antes de ingressar no 
Ensino Superior frequentar um ano de formação no qual lhe seriam disponibilizadas 
ferramentas de estudo (métodos e técnicas) que o preparariam para o primeiro ano do 
Ensino Superior . 
 
Investigação para o futuro 
 
Futuramente e tendo em conta a importância que se revelou ser este tipo de intervenção, 
pretende-se repetir e desenvolver este programa na UAN, alargando-o a mais estudantes, a 
mais áreas de estudo e inclusivamente puder intervir também em outras universidades.  
Parece-nos interessante, entretanto, sugerir estudos comparados entre intervenções 
envolvendo diferentes universidades do país ou entre universidades de países africanos 
cuja língua oficial fosse a portuguesa. Outro estudo que poderia contribuir para a discussão 
da temática seria o de comparar a implementação do programa envolvendo universidades 
públicas e privadas estrangeiras existentes no território nacional. 
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Outro dos estudos que nos parece  contribuir positivamente para o conhecimento desta 
temática aponta no sentido  da realização de um estudo longitudinal em que se 
acompanhassem estudantes desde o início até o final da licenciatura de modo a averiguar a 
evolução e aquisição de competências de estudo assim como dos seus métodos.   
Tendo em conta a implementação do PIME-ESA, a aceitação e satisfação dos estudantes 
com este programa de intervenção, acreditamos que este se constitui como uma mais-valia 
para as instituições de Ensino Superior angolanas. Idealmente este programa poderia ser 
executado em todos os anos, abrangendo todos os estudantes nas universidades públicas. 
Atendendo a que cada vez se torna mais acessível a internet, mais essa acessibilidade tem 
sido verificada nas instituições de Ensino Superior em Angola, acreditamos que este 
programa (PIME-ESA) possa ser desenvolvido e implementado numa vertente on-line 
podendo vir a constituir-se como uma ferramenta importante, assim como promover algum 
avanço ao nível da utilização das tecnologias de informação em Angola. Ainda referente às 
novas tecnologias, sugerimos a elaboração e disponibilização de material através de um 
site de apoio aos estudantes universitários sobre métodos de estudo e sucesso académico 
no Ensino Superior. 
Na Avaliação qualitativa do Programa, todas as críticas e sugestões foram apresentadas 
com relação à continuidade do PIME-ESA, por isso acreditamos que estas estão inseridas 
num plano de estudos futuros. 
Alguns estudantes referiram a importância da repetição do programa e da implementação 
do mesmo para o Ensino Médio, outros apontaram a alteração do horário e período de 
formação como uma importante sugestão, no sentido que mais colegas pudessem 
participar. Foram ainda descritas sugestões como maior tempo de formação, alteração do 
lugar para melhor aconchego dos estudantes e disponibilidade dos materiais de apoio para 
consultas pessoais. 
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ANEXOS 
 
Anexo 1 - Escala de Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES) 
(Mendes, Pereira & Eduardo 2013, adaptado de Donaciano & Almeida, 2011) 
 
Assinale com um círculo o seu nível de concordância com as afirmações abaixo sabendo que :  
 
1 2 3 4 5 
Discordo totalmente Discordo Nem discordo/nem concordo Concordo Concordo totalmente 
 
1.Consigo antecipar benefícios futuros do esforço que dedico ao meu estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
2.Primeiro leio a prova para ter uma ideia do seu conteúdo e só depois respondo às questões. ① ② ③ ④ ⑤ 
3.Refaço os exercícios e releio os apontamentos para entender a matéria ① ② ③ ④ ⑤ 
4.Estudo a matéria numa sequência que facilite a minha compreensão. ① ② ③ ④ ⑤ 
5.Antes de começar a estudar verifico se tenho todos os materiais necessários para não ter que 
interromper. 
① ② ③ ④ ⑤ 
6.Quando o professor manda fazer uma tarefa faço-a imediatamente. ① ② ③ ④ ⑤ 
7.Gosto de esclarecer as dúvidas que tenho à medida que estudo as matérias. ① ② ③ ④ ⑤ 
8.Elaboro um horário de estudo que procuro seguir diariamente. ① ② ③ ④ ⑤ 
9.Preparo-me para o teste antecipando questões que possam ser colocadas sobre a matéria. ① ② ③ ④ ⑤ 
10.Quando vou concluir o estudo de uma matéria verifico se entendi tudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
11.Relaciono o conteúdo da aula com aprendizagens anteriores a fim de compreender melhor os 
conceitos. 
① ② ③ ④ ⑤ 
12.Tenho tendência de esperar até ao último minuto para começar a estudar. ① ② ③ ④ ⑤ 
13.Reescrevo as partes importantes de um texto ou anotações à medida que estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
14.Frequentemente tenho de dormir menos para conseguir estudar todas as disciplinas. ① ② ③ ④ ⑤ 
15.Tenho a tendência de fazer primeiro as tarefas rápidas, fáceis e de que eu gosto mais. ① ② ③ ④ ⑤ 
16.Para participar melhor das aulas, estudo o conteúdo antecipadamente. ① ② ③ ④ ⑤ 
17.O meu estudo está a ser importante para desenvolver competências para o meu futuro 
profissional. 
① ② ③ ④ ⑤ 
18.Escrevo objetivos diários e semanais para o meu estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
19.Adio para o dia seguinte o que deveria estudar hoje. ① ② ③ ④ ⑤ 
20.Escrevo uma lista de coisas a fazer todos os dias. ① ② ③ ④ ⑤ 
21.Faço a revisão do conteúdo das aulas todos os dias. ① ② ③ ④ ⑤ 
22.Faço um registo de todos os trabalhos e provas a realizar nos próximos tempos. ① ② ③ ④ ⑤ 
23.Sinto satisfação com a forma como estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
24.Capto as principais ideias de um texto. ① ② ③ ④ ⑤ 
25.Leio sempre os textos e faço os exercícios sugeridos pelos professores. ① ② ③ ④ ⑤ 
26.Normalmente durmo o suficiente, faço exercício físico regular e como comida saudável. ① ② ③ ④ ⑤ 
27.Sinto que não tenho tempo suficiente para descansar ou divertir-me. ① ② ③ ④ ⑤ 
191 
 
28.Motivo-me para continuar a estudar esforçando-me para obter melhores resultados. ① ② ③ ④ ⑤ 
29.Pelo menos uma vez por mês, faço um registo de como estou a usar o meu tempo de estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
30.Memorizo os conteúdos através da leitura. ① ② ③ ④ ⑤ 
31.Nas aulas, fico atento(a) ao professor e à turma para entender melhor as matérias. ① ② ③ ④ ⑤ 
32.Consigo identificar as causas dos resultados fracos no meu rendimento académico. ① ② ③ ④ ⑤ 
33.Penso frequentemente que me devia organizar mais. ① ② ③ ④ ⑤ 
34.As pessoas dizem-me frequentemente que eu devia parar um bocado, relaxar e estudar menos. ① ② ③ ④ ⑤ 
35.No momento de estudar começo normalmente por comer, ver TV ou conversar com alguém. ① ② ③ ④ ⑤ 
36.Perco-me em tantas coisas/atividades que não me sobra tempo para estudar para as provas. ① ② ③ ④ ⑤ 
37.Procuro conhecer como os professores elaboram as provas para adequar o meu estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
38.Questiono-me se o que estou a fazer permite atingir os meus objetivos. ① ② ③ ④ ⑤ 
39.Tenho o meu material de estudo organizado por disciplinas ① ② ③ ④ ⑤ 
40.Avalio o meu desempenho nas provas para definir quanto devo estudar. ① ② ③ ④ ⑤ 
41.Planifico o meu estudo marcando um determinado tempo para cada tarefa. ① ② ③ ④ ⑤ 
42.Confronto os meus conhecimentos com os dos colegas para aprofundar o meu domínio das 
matérias 
① ② ③ ④ ⑤ 
43.A minha área de estudo devia estar mais arrumada. ① ② ③ ④ ⑤ 
44.Frequentemente tenho de esperar a disposição certa ou a altura certa para estudar. ① ② ③ ④ ⑤ 
45.Nas aulas concentro-me para entender a explicação dos professores. ① ② ③ ④ ⑤ 
46.Quando estudo faço anotações, resumos ou esquemas. ① ② ③ ④ ⑤ 
47.Esforço-me por obter os melhores resultados académicos possíveis. ① ② ③ ④ ⑤ 
 
Gratos pela colaboração  
Equipa de investigação 
 
 
Composição dos fatores 
 
Fatores Itens 
Gestão de Tempo (GT) 8, 14, 18, 20, 22, 26, 27, 29, 33, 34, 41, 43 
Compreensão (CPR) 3, 4, 7, 11, 13, 16, 24, 30, 31, 46 
Comportamento Diário (CD) 5, 25, 39 
Avaliação (AV) 1, 2, 9, 10, 23, 32, 37, 38, 40, 42 
Procrastinação (PROC) 6, 12, 15, 19, 21, 35, 36, 44, 45, 47 
Motivação (MOT) 17, 28. 
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Anexo 2- Escala de Competências de Métodos de Estudo (ECME-ES) - Versão 
original 
(Donaciano & Almeida, 2011) 
 
Assinale com um círculo o seu nível de concordância com as afirmações abaixo sabendo que :  
 
1 2 3 4 5 
Discordo totalmente Discordo Nem discordo/nem concordo Concordo Concordo totalmente 
 
1. Escrevo objetivos diários e semanais para o meu estudo.  ① ② ③ ④ ⑤ 
2. Estabeleço prioridades entre as diferentes disciplinas a estudar e atividades que devo realizar. ① ② ③ ④ ⑤ 
3. Deteto as palavras-chave de um texto. ① ② ③ ④ ⑤ 
4. Faço um registo de todos os trabalhos e provas a realizar nos próximos tempos. ① ② ③ ④ ⑤ 
5. Questiono-me se o que estou a fazer permite atingir os meus objetivos. ① ② ③ ④ ⑤ 
6. Nas aulas, fico atento(a) ao professor e à turma para entender melhor as matérias. ① ② ③ ④ ⑤ 
7. Elaboro um horário de estudo que procuro seguir diariamente. ① ② ③ ④ ⑤ 
8. Quando vou concluir o estudo de uma matéria verifico se entendi tudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
9. Em geral sou assíduo às aulas. ① ② ③ ④ ⑤ 
10. Quando estudo faço anotações, resumos ou esquemas. ① ② ③ ④ ⑤ 
11. Consigo antecipar benefícios futuros do esforço que dedico ao meu estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
12. No momento de estudar começo normalmente por comer, ver TV ou conversar com alguém. ① ② ③ ④ ⑤ 
13. Tenho a tendência de fazer primeiro as tarefas rápidas, fáceis e de que eu gosto mais. ① ② ③ ④ ⑤ 
14. Quando o professor manda fazer uma tarefa faço-a imediatamente. ① ② ③ ④ ⑤ 
15. Confronto os meus conhecimentos com os dos colegas para aprofundar o meu domínio das matérias. ① ② ③ ④ ⑤ 
16. Capto as principais ideias de um texto. ① ② ③ ④ ⑤ 
17. Consigo identificar as causas dos resultados fracos no meu rendimento académico. ① ② ③ ④ ⑤ 
18. Pelo menos uma vez por mês, faço um registo de como estou a usar o meu tempo de estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
19. Frequentemente tenho de dormir menos para conseguir estudar todas as disciplinas. ① ② ③ ④ ⑤ 
20. Normalmente deixo de estudar disciplinas que me são desagradáveis. ① ② ③ ④ ⑤ 
21. Avalio o meu desempenho nas provas para definir quanto devo estudar. ① ② ③ ④ ⑤ 
22. Planifico o meu estudo marcando um determinado tempo para cada tarefa. ① ② ③ ④ ⑤ 
23. Faço a revisão do conteúdo das aulas todos os dias. ① ② ③ ④ ⑤ 
24. Refaço os exercícios e releio os apontamentos para entender a matéria . ① ② ③ ④ ⑤ 
25. Tenho o meu material de estudo organizado por disciplinas. ① ② ③ ④ ⑤ 
26. Escrevo uma lista de coisas a fazer todos os dias. ① ② ③ ④ ⑤ 
27. Penso frequentemente que me devia organizar mais. ① ② ③ ④ ⑤ 
28. Memorizo os conteúdos através da leitura. ① ② ③ ④ ⑤ 
29. Motivo-me para continuar a estudar esforçando-me para obter melhores resultados. ① ② ③ ④ ⑤ 
30. Estabeleço metas de estudo de acordo com as necessidades das matérias. ① ② ③ ④ ⑤ 
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31. Adio para o dia seguinte o que deveria estudar hoje. ① ② ③ ④ ⑤ 
32. Reescrevo as partes importantes de um texto ou anotações à medida que estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
33. Gosto de esclarecer as dúvidas que tenho à medida que estudo as matérias. ① ② ③ ④ ⑤ 
34. Analiso os registos das aulas e procuro maneiras de simplificar ou melhorá-los. ① ② ③ ④ ⑤ 
35. A minha área de estudo devia estar mais arrumada. ① ② ③ ④ ⑤ 
36. Procuro conhecer como os professores elaboram as provas para adequar o meu estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
37. Consigo ter tempo suficiente para estudar todas as matérias. ① ② ③ ④ ⑤ 
38. Anoto aspetos que não compreendo para depois pedir ajuda ou voltar a eles e superar as dificuldades. ① ② ③ ④ ⑤ 
39. Preparo-me para o teste antecipando questões que possam ser colocadas sobre a matéria. ① ② ③ ④ ⑤ 
40. Imagino exemplos de aplicação prática para um assunto se isso me motiva a estudá-lo melhor. ① ② ③ ④ ⑤ 
41. Para participar melhor das aulas, estudo o conteúdo antecipadamente. ① ② ③ ④ ⑤ 
42. Quando necessário procuro um local reservado para estudar. ① ② ③ ④ ⑤ 
43. Tenho tendência de esperar até ao último minuto para começar a estudar. ① ② ③ ④ ⑤ 
44. Relaciono o conteúdo da aula com aprendizagens anteriores a fim de compreender melhor os 
conceitos. 
① ② ③ ④ ⑤ 
45. Nas aulas concentro-me para entender a explicação dos professores. ① ② ③ ④ ⑤ 
46. Primeiro leio a prova para ter uma ideia do seu conteúdo e só depois respondo às questões. ① ② ③ ④ ⑤ 
47. Socialização (por exemplo, facebook) impedem-me às vezes de me concentrar nos estudos. ① ② ③ ④ ⑤ 
48. Com frequência distraio-me quando não consigo compreender as matérias. ① ② ③ ④ ⑤ 
49. Esforço-me por estudar mais intensamente um conteúdo mais difícil. ① ② ③ ④ ⑤ 
50. Antes de começar a estudar verifico se tenho todos os materiais necessários para não ter que 
interromper. 
① ② ③ ④ ⑤ 
51. Frequentemente tenho de esperar a disposição certa ou a altura certa para estudar. ① ② ③ ④ ⑤ 
52. As pessoas dizem-me frequentemente que eu devia parar um bocado, relaxar e estudar menos. ① ② ③ ④ ⑤ 
53. Leio sempre os textos e faço os exercícios sugeridos pelos professores. ① ② ③ ④ ⑤ 
54. Não consigo estudar certos conteúdos quando eles não me interessam. ① ② ③ ④ ⑤ 
55. Normalmente durmo o suficiente, faço exercício físico regular e como comida saudável. ① ② ③ ④ ⑤ 
56. Estudo a matéria numa sequência que facilite a minha compreensão. ① ② ③ ④ ⑤ 
57. Sinto muita tensão e pressão enquanto estudo e tenho dificuldades em lidar bem com isso. ① ② ③ ④ ⑤ 
58. O meu estudo está a ser importante para desenvolver competências para o meu futuro profissional. ① ② ③ ④ ⑤ 
59. Perco-me em tantas coisas/atividades que não me sobra tempo para estudar para as provas. ① ② ③ ④ ⑤ 
60. Esforço-me por obter os melhores resultados académicos possíveis. ① ② ③ ④ ⑤ 
61. Sinto que não tenho tempo suficiente para descansar ou divertir-me. ① ② ③ ④ ⑤ 
62. Preocupo-me frequentemente com a possibilidade de ter tomado uma má decisão relativa aos estudos. ① ② ③ ④ ⑤ 
63. Sinto satisfação com a forma como estudo. ① ② ③ ④ ⑤ 
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Composição dos fatores da Escala original 
Fatores Itens 
Gestão de Tempo (GT) 1, 2, 4, 5, 12, 13, 18, 19, 22, 26, 27, 34, 35, 47, 52, 55, 57, 61 
Compreensão (CPR) 3, 6, 10, 24, 28, 32, 33, 38, 41, 44, 56 
Comportamento Diário (CD) 7, 9, 25, 37, 42, 45, 50, 53 
Avaliação (AV) 8, 11, 15, 17, 21, 36, 39, 46, 63 
Procrastinação (PROC) 14, 16, 20, 23, 31, 43, 51, 59, 62 
Motivação (MOT) 29, 30, 40, 48, 49, 54, 58, 
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Anexo 3- Carta de consentimento para a instituição. 
 
 
 
                                                                                                                    Universidade  
                                                                                                                                           Agostinho Neto 
 
           
EXCELENTÍSSIMA SENHORA DECANA DO INSTITUTO SUPERIOR DA SAÚDE  
DA UNIVERSIDADE AGOSTINHO NETO, LUANDA  
Laurinda Magalhães Carlos Sebastião Máquina Mendes, professora do Instituto Superior de 
Ciências da Saúde (ISCISA) da Universidade Agostinho Neto, estando a realizar o doutoramento 
em Educação, ramo psicologia da Educação, Universidade de Aveiro e encontrando-se na fase de 
preparação da tese subordinada ao tema “Programa de Intervenção sobre Métodos de Estudo no 
Ensino Superior Angolano ”, sob orientação da Professora Doutora Anabela Maria de Sousa 
Pereira e coorientação do Professor Doutor Agatângelo Joaquim dos Santos Eduardo, vem por este 
meio solicitar a V.ª Ex.ª que se digne autorizar a recolha de dados e implementação da investigação 
no Instituto. 
Com este estudo pretendemos recolher informação e analisar os métodos de estudo dos estudantes 
do curso de Enfermagem do ISCISA, Universidade Agostinho Neto. Os resultados obtidos servirão 
para construir um programa de intervenção de métodos de estudos para jovens universitários, a 
implementar em Agosto deste ano lectivo 2015. Pretende-se contribuir com a melhoria do sucesso 
académico dos estudantes e promover o desenvolvimento de mecanismos de suporte das suas 
aprendizagens ao longo do seu percurso universitário. 
De acordo com as questões de ordem ética de investigação será garantido o voluntariado e 
anonimato face a toda a informação recolhida, e incluídos no consentimento informado, livremente 
expresso, específico e documentado, obtido previamente junto dos alunos. 
Manifestamos assim, um enorme desejo de que esta solicitação seja aceite, junto da comissão de 
ética do ISCISA. 
Agradecemos o empenho e colaboração de V. Exª dispondo-nos a colaborar convosco no âmbito da 
investigação citada. 
Atenciosamente, 
________________________________________________ 
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Anexo 4 – Termo de Consentimento informado aos estudantes 
 
                            
                   Universidade Agostinho Neto  
  
Portugal Angola 
 
CONSENTIMENTO INFORMADO 
 
Descrição da Investigação: Sendo parte de um estudo académico e estando inserido no 
programa doutoral em Educação, ramo Psicologia da Educação, na Universidade de 
Aveiro, Portugal, este questionário pretende recolher informação sobre os métodos de 
estudo dos estudantes da Universidade Agostinho Neto. 
Os resultados obtidos servirão para construir um programa de intervenção de métodos de 
estudos para jovens universitários. Pretende-se contribuir com a melhoria do sucesso 
académico dos estudantes e promover o desenvolvimento de mecanismos de suporte das 
suas aprendizagens ao longo do seu percurso universitário. 
Confidencialidade: A sua participação é muito importante e os dados fornecidos serão 
trabalhados garantindo o anonimato e confidencialidade dos mesmos. Ela é também 
voluntária, pelo que poderá interrompê-la a qualquer momento.  
Esclarecemos que não há respostas certas ou erradas, pretendendo-se apenas conhecer 
possíveis necessidades de formação na temática referida. 
Participação: Estamos a solicitar a sua participação neste estudo e gostaríamos de saber se 
aceita colaborar respondendo a algumas questões. 
 
Concorda com este consentimento?  □ Sim   □ Não    
 
Por favor certifique-se de que responde a todos os itens. 
Muito obrigada pela sua participação. O seu contributo é muito importante para nós. 
 
      
           A Investigadora          Os Orientadores  
       Dra. Laurinda Mendes                   Profª Doutora Anabela Pereira       
            Prof. Doutor Agatângelo Eduardo 
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Anexo 5 – Dados Sociodemográficos 
 
DADOS DO ESTUDANTE 
 
Por favor, responda a todas as questões. Será muito importante para a validade desta 
investigação. 
 
DADOS PESSOAIS 
1. Sexo:  □ Feminino   □ Masculino  2. Idade: ______ 
3. Estado civil: □ solteiro     □ casado     □ união de facto     □ separado/divorciado     
□ viúvo 
4. Província de residência antes de entrar para o Ensino Superior: 
_______________________ 
5. Atual local de residência: 
□ numa residência universitária (lar)  □ numa casa/apartamento sozinho 
□ num quarto individual    □ numa casa/apartamento com 
outros estudantes 
□ num quarto partilhado    □ numa casa/apartamento com 
familiares 
□ outro local (especifique) __________________________ 
6. Nota de acesso ao Ensino Superior: ______ 
7. Reprovou: □ Sim   □ Não  
7.1. Se respondeu “Sim” à questão anterior, indique quantos anos: ________ E 
em que ano(s) letivo(s) reprovou: _____________ 
8. O curso que frequenta corresponde à sua: □ 1ª opção   □ 2ª opção 
9. Neste momento encontra-se:  
□ só a estudar  
□ a estudar e trabalhar em regime integral 
□ a estudar e trabalhar em regime part-time 
10. Decidiu prosseguir os estudos no Ensino Superior para: 
  □ desenvolver a sua formação pessoal   □ desenvolver a sua formação académica 
  □ preparar-se para uma profissão           □ corresponder às expetativas/desejos dos 
pais 
  □ ter mais oportunidades sociais             □ ter mais oportunidades profissionais 
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  □ fazer o mesmo percurso dos seus amigos que estão no Ensino Superior 
  □ outra (especifique) _____________________________ 
11. Considero que, para o meu sucesso académico, um programa de métodos de estudo 
é: 
     □ pouco interessante   □ interessante   □ muito interessante 
12. Número de pessoas que vivem em sua casa: ______ 
13. Idade do mais novo: _____   14. Idade do mais velho: _____ 
       15. Complete a seguinte tabela: 
Parentesco Idade Profissão/ocupação Nível de escolaridade 
Do teu Pai    
Da tua Mãe    
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Anexo 6 – Ficha de Avaliação da Intervenção 
 
 
 
 
 
Exercício 1
Idade: ________Anos Sexo:
m f
Curso:____________________________ Ano:
1 
nada 
satisfatório
2 
pouco 
satisfatório
3 
 
satisfatório
4
 
bom
5 
muito
bom
Sujestões e Críticas:
Ficha de Avaliação do Programa de Métodos de Estudo                                          
O local de realização do programa foi
Intrstruções: Este questionário é anónimo,e destina-se a avaliar o Programa de Métodos de Estudo. 
Solicitamos que preencha os rectângulos e círculos em cada uma das questões, de acordo com a 
seuinte classificação:
Os trabalhos individuais (autoformação) foram
A utilidade dos trabalhos individuais para o meu 
desenvolvimento académico foi
A competência técnica e científica do formados foi
O material de trabalho utilizado foi
O horário do programa foi
Os conteúdos abordados foram
A dinâmica do programa foi
A minha participação foi
O meu envolvimento com o grupo de participantes foi
A utilidade deste programa para o meu desempenho 
académico foi
As apresentações feitas pelo formador foram
Na globalidade este programa foi
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Anexo 7 – Questionário de auto-avaliação do Programa 
 
 
 
 
Exercício 2
1 
nada 
satisfatório
2 
pouco 
satisfatório
3 
 
satisfatório
4
 
bom
5 
muito
bom
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
antes do 
curso
depois 
do curso
11. O meu auto-conhecimento quanto 
ao adiamento do comportamento de 
estudo era/é
12. O meu conhecimento das 
estratégias para combater a 
procrastinação era/é
Questionátio de auto-avaliação do programa de métodos de estudo
1. O meu auto- conhecimento quanto às 
dificuldades de transição para o Ensino 
Superior era/é
2. O meu conhecimento das estratégias 
para lidar com as dificuldades da 
transição era/é
3. As minhas competências para lidar 
com a gestão do tempo de estudo 
eram/são
4. A minha capacidade para definir 
objetivos académicos era/é
7. A minha capacidade de preparação e 
organização do estudo era/é
8.  As minhas aptidões para realização 
de trabalhos escritos eram/são
9. As minhas aptidões para realização 
de trabalhos orais eram/são
10. As minhas estratégias para lidar 
com avaliações eram são
5. Os meus métodos de estudo no 
Ensino Superior eram/são
6. As minhas competências de 
memorização eram/são
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Anexo 8 – Grelha de Avaliação Qualitativa do Programa 
 
 
 
  
Exercício 3
1. Identifique os pontos mais úteis e interessantes deste programa
2. Identifique os pontos menos úteis e interessantes do programa
3. Apresente sugestões de alguma temática que gostasse de ter abordada neste programa
4. Apresente outros comentários ou sugestões para futuras intervenções
Grelha de Avaliação Qualitativa do Programa
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Anexo 9 – Questionário de Avaliação da Sessão 
 
 
